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ABSTRACT

Lengua y racismo-Motivación, competencia y conciencia lingüística en la clase de
español como segunda lengua: integración de contenidos relacionados con la
dimensión socio-política del lenguaje en un acercamiento content-based
by
José L. Magro

Advisor: Beatriz Lado
Dentro de un modelo de instrucción lingüística basado en la transmisión de contenidos
(content-based instruction), esta disertación trata de averiguar cómo influye en la conciencia
lingüística, motivación y competencia lingüística de estudiantes de cursos avanzados de
español como segunda lengua, la integración en el programa de contenidos relacionados con la
dimensión socio-política del lenguaje (CSP). Desde la perspectiva epistemológica de la
lingüística crítica aplicada, se hará un estudio cualitativo apoyado con componentes
cuantitativos. Se desarrollarán e integrarán en el programa del grupo experimental materiales
con CSP destinados a observar si influyen en el desarrollo de una conciencia lingüística
explícitamente antirracista, en la motivación y en la adquisición de competencia lingüística de
manera claramente diferenciada con respecto a un grupo de control.

Within a content-based instructional model, this dissertation investigated how integrating
contents related to the sociopolitical dimension of language influences linguistic awareness,
motivation, and linguistic proficiency. Departing from an epistemological perspective rooted in
iv

critical applied linguistics, a study with qualitative and quantitative components was carried
out with advanced students of Spanish as a second language. In the syllabus of the
experimental group, sociolinguistics curricular content aiming to develop an explicit anti-racist
linguistic awareness was implemented. The goal was to observe if these materials influenced
the students’ linguistic awareness, motivation, and linguistic proficiency when compared to a
control group.
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PREFACIO
“I would prefer that we have not just multicultural education, but specifically antiracist
education” (Apple, 2004).
“You can't legislate good will - that comes through education” (Malcolm X).
“No me muerdo la lengua porque duele” (El Meswy, 1997).
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Capítulo I: Introducción

Dentro de un modelo de instrucción basada en el contenido (content-based instruction,
CBI a partir de ahora), esta investigación parte de la siguiente pregunta: ¿cómo influye en el
desarrollo de la conciencia lingüística, motivación y competencia lingüística del estudiante una
metodología que incorpore contenidos relacionados con la dimensión socio-política del
lenguaje (CSP)? El interés por contestar a esta pregunta surge inicialmente de una intuición a
partir de la observación de los efectos que la inclusión de temas relacionados con la naturaleza
sociopolítica del lenguaje tenía en las clases de español.
Esta investigación longitudinal, de carácter cualitativo con componentes cuantitativos,
nos permitirá comprender la influencia que ejerce la integración de CSP en la instrucción de
español como segunda lengua (L2) en la conciencia lingüística, la motivación y la competencia
lingüística, dentro de un modelo CBI. El estudio se hace desde un marco interdisciplinario
donde el campo de la lingüística aplicada crítica (CALx) establece relaciones con la pedagogía
crítica, la sociolingüística, las ideologías lingüísticas, la psicología social y los estudios de
adquisición de segundas lenguas (SLA).
Según Brinton et al. (1989, p. 2), los programas de instrucción de lengua content-based
(CBI) son aquellos donde la integración de un contenido en particular con la enseñanza de
lengua apunta al aprendizaje de una materia académica y al desarrollo de la competencia
lingüística en una segunda lengua: “...the target language largely as the vehicle through which
subject matter content is learned rather than as the immediate object of study” (p. 5).
Este estudio se llevó a cabo en un curso de español avanzado en una universidad
privada de Washington DC (GWU) donde el programa de español (desde los niveles básicos a
los avanzados) está altamente estructurado, integrado, estandarizado y sigue el modelo CBI.

LENGUA Y RACISMO

2

Esto, y la relativa homogeneidad de sus estudiantes —jóvenes blancos que han adquirido el
español como segunda lengua (L2) en un entorno académico y cuya primera lengua es el
inglés, de clase media y con edades comprendidas entre los 19 y 23 años— facilitó el control
de un gran número de variables al comparar un grupo experimental con uno de control.
Además, el enorme volumen de evaluaciones integradas (integrated performance assessments,
IPA a partir de ahora) en este programa para medir la competencia lingüística en los tres modos
(presentational, interpersonal, interpretative) nos proveyó con abundantes datos cuantitativos
para evaluar el desarrollo de la competencia lingüística de los participantes.
En cuanto a las características de los participantes, y concretamente en cuanto a su
homogeneidad, a la hora de diseñar esta investigación se tuvo en cuenta lo sugerido desde el
estudio de la comunicación y la organización social: la distancia cultural o social juega un
papel fundamental en el aprendizaje y adquisición de segundas lenguas.
Schwartz (2014) sugiere que los cursos de español para monolingües de inglés atados a
una identidad “americana” presentan dos tipos de otredad. Este tipo de estudiantes, la mayoría
de los participantes en esta investigación, provienen de clase media o alta, son blancos, su
primera lengua es inglés y se han criado generalmente en comunidades altamente homogéneas
que comparten estos rasgos socioeconómicos, étnicos y culturales. Por un lado, este tipo de
estudiantes monolingües construyen una otredad que vive fuera de las fronteras
estadounidenses, una otredad exótica que se construye de forma diferente a la que, por otro
lado, se encuentra dentro de nuestras fronteras (los hispanos dentro de EE.UU.). Esta segunda
otredad vive segregada tras lo que Schwartz llama la tercera frontera (third border). Esta
frontera es tanto psicológica y social como física, siendo causa y consecuencia de que esta
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otredad muy a menudo se racialice y considere como intrusa, amenazante. Asimismo, este
estigma se liga indexicalmente a sus prácticas culturales, incluyendo, por supuesto, sus
prácticas lingüísticas —consideradas ilegítimas en oposición a las de los hispanoparlantes
considerados como nativos— a la peligrosidad y desorganización y estereotipándolas de
manera negativa.
Desde el abordaje crítico de esta investigación, el hecho de que estos estudiantes
anhelen salir a estudiar a un país de habla hispana, legitimando las prácticas lingüísticas de
estos países, y no aprovechen las situaciones que se les presentan dentro de los EE.UU. para
hablar y entrar en contacto con la(s) cultura(s) y habla(s) hispanas, responde a una serie de
actitudes e ideologías hegemónicas y racistas que deslegitiman al hispano estadounidense, no
considerándolo ni hablante auténtico de español ni hablante de español auténtico. Estas
ideologías, sobre las que se pretende despertar conciencia lingüística con este estudio
cumpliendo así con su misión transformadora, están vinculadas a ciertas prácticas lingüísticas y
los grupos sociales que ligan indexicalmente. Según Damen (1987, p. 225), estas ideologías se
deben a esta posicionalidad nosotros-ellos, la cual apunta a más amplias orientaciones
ideológicas de poder y privilegio que son opuestas a la diferencia. Es decir, son ideas
hegemónicas de normalidad (normalcy) que no se mencionan explícitamente pero bajo las
cuales funcionan muy a menudo estos cursos de español y sus estudiantes.
Damen propone que los procesos aculturativos (también conocidos como de choque
cultural) que hagan de puente entre estas diferencias deberían afectar en este
aprendizaje/adquisición. En este sentido, este estudio pretende observar cómo la inclusión de
CSP que tratan estos temas de prácticas/usos, actitudes e ideologías lingüísticas influye en el
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despertar de una conciencia lingüística, la motivación y el aprendizaje/adquisición de una L2
en una clase de español como L2.
Considerando lo explicado en el párrafo previo, y en base a las observaciones de
pedagogos críticos como Michael W. Apple (2004) sobre el desarrollo curricular educativo en
los EE.UU., se tuvo muy en cuenta la ideología a la que responde el tipo de conocimiento que
se enseña y cómo se enseña a la hora de integrar los CSP en el sílabo del curso de español que
se utilizó para este estudio. Se atendieron a estas consideraciones con el propósito de influir en
la formación de una ciudadanía crítica, no sólo siguiendo las recomendaciones de los informes
del MLA (2007, 2009) acerca del uso de un abordaje multicultural y transcultural para
responder a las necesidades del estudiante del nuevo milenio, sino también las propuestas por
la pedagogía crítica acerca del uso de materiales específicamente anti-racistas (Apple, 2004, p.
179). De esta manera, se pretende cumplir con la agenda de producir un cambio crítico en los
participantes desde la perspectiva crítica en la cual se enmarca esta investigación y que
proponen autores como Leeman et al. (2011), Pennycook (2008) o Talmy (2010).
Estos materiales (presentaciones en clase, textos, materiales culturales audiovisuales,
actividades interactivas) se diseñaron para estimular la reflexión crítica sobre la dimensión
social y política del lenguaje para, así, observar cómo influye en la conciencia lingüística
(linguistic awareness) de los estudiantes, definida ésta como la “conscious awareness” de una
persona sobre la naturaleza del lenguaje y la sensibilidad hacia sus formas y funciones (Carter,
2003; Malmberg, 2001; citado en Griva et al., 2011).
De esta forma, se integraron en el sílabo contenidos relacionados con la dimensión
socio-política del lenguaje en cuanto a su utilización (función del lenguaje) para indexicalizar e
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iconizar raza —así como otros constructos sociales como estatus socioeconómico, etnicidad,
nacionalidad, género, etc. — con determinados rasgos lingüísticos (forma del lenguaje) para
perpetuar una relación de desequilibrio de poder entre diferentes grupos sociales (función del
lenguaje).
Asimismo, esta investigación es consciente de la importancia de la dimensión afectiva
en el aprendizaje ya que “se hace cada vez más evidente que el objetivo del aprendizaje en el
aula no es sólo el de transmitir información de contenidos” (Ehrman, 1998, p. 102, mi
traducción). Stevick (1998, p. 166) argumenta sobre la necesidad de infundir en la enseñanza
de lenguas una preocupación por el logro de metas más profundas, vitales, y no sólo por la
consecución de metas lingüísticas concretas. Así, la relación entre afectividad y enseñanza de
idiomas se entiende en este estudio como de carácter bidireccional pues “la preocupación por la
afectividad puede mejorar el aprendizaje y la enseñanza de idiomas, pero el aula de idiomas
puede, a su vez, contribuir de forma significativa a educar a los alumnos de manera afectiva.
Para lograr mejores resultados, se deben tener en cuenta ambas direcciones” (Arnold, 1999, p.
21, mi traducción).
Por un lado, autores como Del Valle (2014), Leeman (2005) o Martínez (2003, 2006)
han propuesto la inclusión de contenidos relacionados con la naturaleza sociopolítica del
lenguaje para despertar una conciencia crítica entre los estudiantes de cursos de español, tanto
nativos como aprendices de una L2. Por otro, aunque estos mismos autores han argumentado
sobre los varios beneficios que tiene la inclusión de CSP en la instrucción de lenguas tanto para
nativos como para estudiantes de L2, hasta la fecha no se tiene constancia de ningún trabajo
que indague sobre el vínculo entre la integración de estos contenidos en el aula y la
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motivación. Además, las teorías de la motivación, tanto desde la psicología social como desde
la SLA, nos informan que un aumento en la motivación está relacionado con un desarrollo de
la competencia lingüística (por ejemplo, Dörney y Ushioda, 2013; Masgoret y Gardner, 2003;
Lorenzo, 2006).
Por lo tanto, desde una perspectiva social-psicológica centrada en el estudiante que
atiende a sus necesidades, no sólo cognitivas y lingüísticas, sino también afectivas, culturales y
políticas, la principal pregunta de esta investigación es si influye la integración de los CSP en:
1) El desarrollo de la conciencia lingüística (evaluada mediante el análisis de contenido
de ensayos argumentativos, entrevistas semiestructuradas y la observación).
2) La motivación, medida como el deseo de seguir aprendiendo español mediante su
continuación en cursos de español, matriculación en programas en el extranjero, etc. (mediante
cuestionarios, entrevistas semiestructuradas y la observación).
3) La competencia lingüística, evaluada mediante diferentes pruebas integradas en el
sílabo diseñadas para cuantificarla tanto en formato oral como escrito, tanto en comprensión
como producción.
Para responder a esta pregunta se recogieron datos de carácter cuantitativo (mediante
cuestionarios y evaluaciones) y cualitativo (observaciones, análisis del discurso y entrevistas).
Los datos se analizan desde la perspectiva de la CALx y el acercamiento interdisciplinario ya
mencionado, marco conceptual que llevó a la formulación de la siguiente hipótesis: el uso de
una pedagogía que integre CSP influirá en el desarrollo de la conciencia lingüística, la
motivación del estudiante y, en consecuencia, la competencia lingüística.
La primera relación parece lógica, es decir, el estudiar temas relacionados con la
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naturaleza sociopolítica del lenguaje debería fomentar un despertar de la conciencia lingüística
tal y como se entiende en este trabajo. No obstante, aunque esta relación es intuible, esta
investigación se hace las siguientes preguntas de investigación para indagar sobre este
fenómeno: ¿de qué manera esto ocurre?, ¿en qué grado?, ¿cómo se compara a principio y al
final del semestre en un mismo sujeto?, ¿cómo se compara entre el grupo experimental y el de
control? Para responderlas, se analiza el contenido de los datos recogidos mediante las
entrevistas y artefactos y se comparan los resultados de cada participante al principio y al final
del semestre, así como los del grupo experimental con los del grupo de control al principio y al
final del semestre. También se usó la observación de sus conductas verbales y no verbales
durante y fuera de la clase.
La tercera relación, un incremento de la motivación aumentará la competencia
lingüística, es una corroboración de lo que las teorías de la motivación nos informan pues,
como se ha explicado, un aumento en la motivación está relacionado con un desarrollo de la
competencia lingüística (por ejemplo, Dörney y Ushioda, 2013; Masgoret y Gardner, 2003;
Lorenzo, 2006). Sin embargo, para investigar este fenómeno en profundidad, nos hacemos las
siguientes preguntas: ¿ha mejorado la competencia lingüística del participante al final de
curso?, ¿es significante la diferencia en competencia lingüística al comparar el grupo
experimental con el de control al final del curso? Para contestarlas, se analizaron
estadísticamente mediante un T-test los datos cuantitativos recogidos durante todo el curso en
conjunto y los recogidos mediante los dos exámenes de salida.
La segunda relación, la influencia de un despertar de la conciencia lingüística sobre la
motivación, es la más compleja. Esta es central para esta investigación pues es el área donde
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hace una mayor contribución teórica. Las preguntas de investigación al respecto son: ¿Influye
un despertar de la conciencia lingüística en la motivación?, ¿de qué manera?, ¿qué diferencias
hay entre la motivación del grupo experimental y el grupo de control tras la aplicación
experimental?, ¿cómo y por qué la inclusión de CSP influye en la motivación?, ¿qué convierte
a estos contenidos en especiales para influir en la motivación en el aprendizaje de una L2 frente
a otros?, ¿cómo interactúa la integración de estos contenidos con otras posibles variables
motivadoras como el profesor o estudiar en el extranjero?
Para contestar a estas preguntas se utilizaron medidas cuantitativas que se recogieron
mediante dos cuestionarios (uno al principio y otro al final del semestre). Estas se analizaron
estadísticamente. Asimismo, otorgando protagonismo (agency) al participante, se recogieron
datos mediante un cuestionario de carácter cualitativo y una entrevista al final del semestre.
También se tuvo en cuenta la evaluación final del curso/profesor por parte de los estudiantes,
así como la observación de sus conductas verbales y no verbales durante y fuera de la clase.
Todos estos datos se interpretaron tomando en cuenta las características individuales de los
participantes, sobre las que se indagó mediante un cuestionario inicial, el cuestionario de
ubicación (placement test) y la observación.
También se llevó a cabo un estudio de casos en el capítulo VI para plantear respuestas e
interpretaciones a estas preguntas de investigación.
Esta disertación se organiza en siete capítulos. A esta introducción le sigue el capítulo
II, Estado de la cuestión, donde se revisan las fundaciones epistemológicas de la CALx con un
foco en la conciencia lingüística. A continuación se revisa el campo de la SLA y los factores
que se relacionan a su estudio, prestando una importancia especial a aquellos estudios que
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tienen un acercamiento más social, o integran lo cognitivo con lo social, en el aprendizaje de
lenguas. Así, este apartado se subdivide en una revisión del campo de la motivación y otra de
los factores socioculturales.
En el campo de la motivación, se revisa la perspectiva histórica de su estudio, los
diferentes abordajes al estudio de la motivación y su complementariedad, y la metodología
empleada para su estudio (los cuestionarios y la elicitación de datos).
En cuanto a los factores socioculturales se hace un hincapié especial en el área de la
identidad, racismo y teoría crítica de la raza (TCR), además de atender al campo de interacción
y contexto y al de agency.
El área de la competencia lingüística se revisa en el siguiente apartado, centrándose en
la instrucción basada en contenido (CBI) y las premisas de la pedagogía crítica (con atención
especial a la inclusión de contenidos antirracistas). Este capítulo se cierra ofreciendo la
posición del investigador, explicando su posicionamiento ideológico y las razones de su
elección de la lengua utilizada en esta disertación.
En el capítulo III se discute la metodología. Se explica el diseño, los aspectos
metodológicos del estudio de casos, se describe el contexto del lugar de la investigación, los
participantes y cómo se hizo la recolección de datos.
El capítulo IV comienza con una justificación de la elección de CSP para esta
investigación, a la cual le sigue una descripción de cuándo, dónde y cómo se aplicaron estos
contenidos durante el curso. A continuación se describen en detalle cada una de las doce
unidades CSP.
Durante el capítulo V se analizan e interpretan los datos. Este capítulo comienza con
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una discusión durante la cual se aboga por la integración de una metodología cuantitativa con
una cualitativa para este estudio. A continuación se detallan los procedimientos y las
características individuales de los participantes para pasar a analizar sus conciencias
lingüísticas. Para este análisis, se analizaron primero las entrevistas sobre conciencia
lingüística y luego el examen final. Las entrevistas se dividieron en dos áreas: actitudes hacia
las diferentes variedades lingüísticas, ideologías sobre el español en los Estados Unidos y
actitudes hacia los hablantes de español en los Estados Unidos. El primer área se analizó
mediante su subdivisión en una serie de patrones recurrentes: percepción de los diferentes tipos
de variación lingüística, España versus Latinoamérica, el prestigio del “Spanish from Spain” y
el precio dependiendo del mercado lingüístico.
Respecto al examen final, primero se describieron los procedimientos. Luego se hizo un
análisis e interpretación de los datos para lo cual, primero, se identificaron una serie de
patrones e ideas recurrentes que se utilizaron para comparar y contrastar a los participantes del
grupo experimental y el de control, dando como resultado un análisis en el que se extraen
interpretaciones de estos contrastes. Se analizó tanto la aparición de estos temas como su
omisión. Tanto lo que argumentaron los estudiantes, como lo que no, se interpretó
transversalmente con algunas de sus características individuales. Por último, se hace una
reflexión metodológica sobre la utilidad del examen final como artefacto de análisis.
En cuanto a la motivación, primero se analizaron los cuestionarios, luego las entrevistas
y por último la evaluación del curso/profesor. Este capítulo termina con un análisis de la
competencia lingüística de salida. Este discute primero otros factores que podrían haber
influido en la competencia para luego centrarse en la competencia lingüística de partida y
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terminar con un análisis y discusión de los resultados.
En el capítulo VI se lleva a cabo un estudio de casos que no sólo pretende indagar sobre
los cambios individuales en motivación, competencia y conciencia lingüística, y sus
explicaciones en relación a las características individuales de los participantes desde una
perspectiva más etnográfica y holística, sino que además pretende indagar hasta qué punto
hubo una transformación ideológica en cada uno de los casos seleccionados. Además, este
estudio de casos pretende indagar en la efectividad de los CSP para influir en la motivación y
qué los hace especiales frente a otros posibles contenidos.
Esta disertación termina con una conclusión, capítulo VII, que sumariza sus hallazgos y
contribuciones, a la vez que discute sus limitaciones y tópicos para futuros estudios.
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Capítulo II: Estado de la cuestión

2.1. Fundaciones epistemológicas de la CALx: Conciencia lingüística
Para describir el campo de la lingüística aplicada crítica (CALx) habría que definir la
lingüística aplicada primero, algo que ha sido notoriamente difícil, sobre todo porque depende
en gran parte de la ideología de la que parte cada lingüista. Un elemento común en todas las
definiciones propuestas es su aspecto práctico: trata de la identificación, investigación y
solución de problemas de la vida real relacionados con el lenguaje. Otro elemento común es su
carácter interdisciplinar, abarcando los diferentes campos de la lingüística y, según quien
ofrece la definición, la psicología, sociología, antropología, política, economía, ciencia forense,
patología/terapia del lenguaje, etc. Sin embargo, el campo de la educación, en concreto la
enseñanza de lenguas, aparece como el más ligado en las definiciones de la lingüística
aplicada.
Pero si definir la lingüística aplicada es una tarea difícil, definir ‘crítica’ lo es aún más
debido a la enorme diversidad de teorías críticas. Estas se basan en autores que van desde Marx
a Bourdieu, pasando por la escuela de Frankfurt, Gramsci, Freire, Althusser y Foucault entre
otros. Así como las teorías críticas no son monolíticas, tampoco son estáticas “and shift due to
ongoing, ‘synergistic’ relationships among themselves, and with cultural studies, poststructuralism, postmodernism, and postcolonialism” (Kincheloe and McLaren, 2000, citado en
Talmy, 2010, p. 128). Además, llegar a un consenso en esta definición sería denegar el disenso
entre los investigadores críticos, los cuales prefieren “to avoid the production of blueprints of
sociopolitical and epistemological beliefs” (Kincheloe and McLaren, 2000, citado en Talmy,
2010, p. 128), pues esto sería adoptar una visión poco crítica respecto al mundo de lo social, el
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cual no se puede definir con precisión (Quantz 1992, citado en Talmy, 2010, p. 128).
Aunque no existe una definición única, sí existen ciertos principios y objetivos
compartidos en el critical ‘project’1. Entre ellos tenemos la visión de una sociedad estratificada
y marcada por la desigualdad, con diferencias estructurales en el acceso a los recursos
materiales y simbólicos, poder, oportunidad, movilidad y educación, estando caracterizada por
sus asimetrías en la distribución de poder (Talmy, 2010:128). Según Giddens (1979), debido a
que el poder opera no sólo sobre las personas sino también a través de ellas, existe una relación
de reciprocidad mutuamente constituida entre la agency2 humana y las estructuras sociales, las
cuales no determinan las prácticas sociales, sino que las median y dan forma (citado en Talmy,
2010, p. 128).
Así podríamos decir que lo que une este campo tan diverso del CALx es un esfuerzo
general de establecer vínculos entre usos y prácticas locales en el aprendizaje de lenguas y el
más amplio contexto de procesos y discursos sociales en este escenario de relaciones
asimétricas de poder sociohistóricamente3 situadas. Es decir, y en palabras de Pennycook
(2008), “[to draw] connections between classrooms, conversations, textbooks, tests, or
translations and issues of gender, class, sexuality, race, ethnicity, culture, identity, politics” (p.
169). Pero, y esto es crucial, no sólo para describirlas, sino para promover el cambio en la
1

Impulsada por las escuela de Frankfurt, la teoría crítica es una escuela de pensamiento que, según
Horkheimer (1982: 244), es crítica en cuanto a que persigue liberar al ser humano de las circunstancias
que lo esclavizan. Su objetivo es cambiar la sociedad en su totalidad, apuntando a disminuir las
situaciones de dominación e incrementar la libertad en todas sus formas. Para ello se vale de la
evaluación y crítica de la sociedad y la cultura mediante la aplicación de conocimientos derivados de las
ciencias sociales y las humanidades.
2
El término agency se suele traducir al español como protagonismo o capacidad de acción. Para evitar
confusión se utilizará el término en inglés agency.
3
La historización es otro elemento común del critical project. Esta muestra “the conditions of
possibility of a definite set of social forms and thus simultaneously establish[es] the historical limits of
their existence” (Simon and Dippo, 1986, citado en Talmy, 2010:129).
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desigualdad a través de la praxis, es decir, mediante la crítica sostenida y la acción directa.
La CALx tiene una estrecha relación con la praxis de la pedagogía crítica. Esta última,
nos explica Giroux (1983), a través de una pedagogía radical, no sólo trata de iluminar sino
también transformar las existentes relaciones de desigualdad de poder en nuestra sociedad, las
cuales se reproducen en las aulas. Trata de eliminar estas desigualdades, riqueza y privilegio, y
crear una comunidad abierta y auto-crítica de ciudadanos inquisitivos dentro de los contextos
pedagógicos y culturales que son las instituciones educativas, “arenas of contestation and
struggle among differently empowered cultural and economic groups”(Giroux, 1983, p. 74).
Los conceptos de consentimiento y coerción que aparecen en Gramsci se utilizan para explicar
las formas en que las conciencias individuales y colectivas se estructuran y cómo son
vitalmente significativas para cualquier teoría de cambio radical. Propone una constante crítica
de la ideología y atender a las necesidades y deseos, así como a los conocimientos y creencias.
Como explica Talmy (2010, p. 129), el centro de atención en CALx está en examinar el
papel de la lengua en producir, mantener, retar y transformar asimetrías de poder,
discriminación, desigualdad, injusticia social y hegemonía en relación a raza, etnicidad, clase,
género, sexualidad y más. De esta manera, según Leeman et al. (2011), la CALx trata “to help
students gain critical understanding of how language is intertwined with social and political
structures”. En el contexto del español en los EE.UU., la CALx trataría, por ejemplo, de
cuestionar y hacer entender las prácticas educativas que materializan jerarquías y estructuras de
poder sobre el alumnado mediante la actual ideología del monolingüismo en las escuelas
públicas estadounidenses.
Además, otro aspecto común y muy importante de los investigadores dentro del

14

LENGUA Y RACISMO
paradigma crítico es que no existe ‘eso’ del value-free research. El investigador crítico se
posiciona abiertamente respecto a sus valores ideológicos, embracing them, reconociéndolos y
admitiendo que guían su práctica.
En cuanto a la metodología, la CALx emplea un abordaje cualitativo. Según explica
Talmy (2010, p. 129), ésta incluye el diario y/o estudios de entrevistas (por ejemplo Norton,
2000), critical pedagogical classroom research (por ejemplo Morgan, 1997), algún tipo de
análisis crítico del discurso (como Blommaert, 2005), y etnografía crítica (como Talmy, 2008).
Las dos últimas son las que ganan más atención en la literatura reciente según Talmy (2010).
La etnografía crítica se desarrolla como respuesta a formas más convencionales de etnografía,
reconociendo abiertamente su orientación crítica teórica y cómo ésta penetra y da forma a sus
interpretaciones, concibiendo la realidad por lo que es, “a cultural construction, linked to wider
power relations, which privileges some, and disadvantages other[s]” (May 1997, citado en
Talmy, 2010, p. 130). Aunque mantiene los requerimientos metodológicos de la etnografía
convencional, existe una relación recursiva entre el análisis de los datos, su interpretación, las
preguntas de investigación y la teoría crítica, resaltando la interacción entre la estructura social,
las relaciones materiales y la agency. También atiende a cómo la estructura social se implanta,
se acomoda, se resiste y/o se transforma en las micropolíticas de cada día; su historicidad desde
una perspectiva crítica; temas de ideología, hegemonía y cultura; y a cómo trabajar hacia el
cambio con la colaboración de los participantes (Talmy, 2010).
Pero lo que distingue a esta metodología de las demás es lo que presenta su mayor reto.
Su rigor y fiabilidad son a menudo cuestionadas desde las reivindicaciones positivistas de
neutralidad y objetividad. Para atender a estas críticas, autores como Lather (1986) han
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propuesto adoptar métodos de los estudios etnográficos convencionales como la triangulación,
member checks y reflexividad sistematizada, así como lo que ella llama “catalytic validity” (ver
hasta qué punto el investigador promueve el cambio social). Como metodología que puede
solventar este problema, también se ha propuesto el análisis crítico del discurso, aunque éste ha
sido criticado dentro de la CALx por su ambigüedad metodológica, la poca teorización del
contexto, una problemática falta de reflexividad y su propensión a considerarse una “escuela”,
algo que tiende a subdividirla de manera poco sostenible en crítico y no-crítico. No obstante,
según Talmy (2010, p. 131), diferentes autores (por ejemplo, Anderson (1989) o Blommaert
(2005)) reclaman el análisis crítico del discurso pues creen que en contextos microsociales de
relaciones mundanas es donde se ejerce el poder institucional, se experimentan las
desigualdades sociales y se logra la resistencia.
Además, es importante destacar que los campos de las ideologías y actitudes
lingüísticas están estrechamente ligados al de la CALx, y entre sí, en cuanto informan y
explican acerca de los diferentes abordajes metodológicos desarrollados hasta la fecha en
relación al presente estudio y sirve como herramienta teórica para el desarrollo y crítica de
pedagogías más justas y equitativas que atiendan de manera más eficaz a lo que, apoyándome
en la tradición crítica, considero una necesidad pedagógica de los estudiantes: ser críticos.
Teniendo en consideración lo anterior y la magnitud de lo escrito en el área, se citan a
continuación una serie de trabajos que tratan diferentes abordajes teóricos y metodológicos
dentro de diferentes áreas relacionadas con la CALx y el estudio que aquí se propone. En el
campo de la sociología de la educación son importantes los trabajos de Devine (1996), Freire
(1970), Giroux (1983) y Heller (2011), así como dentro de la pedagogía multicultural lo es el
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de Aparicio (1997). Aunque provenientes del campo de la criminología y la sociología, las
teorías de la resistencia, en las que brillan autores como Brotherton y Barrios (2004), Scott
(1990) y Willis (2004), son un elemento importante para la CALx. Dentro de la perspectiva
pedagógica sociocultural autores como Flores-Gonzáles (2002) han desarrollado estudios
etnográficos en clases de español, mientras que desde un abordaje ecológico autores como
Kramsch (2002) han tratado de contestar qué modelos conceptuales capturan mejor la
naturaleza del aprendizaje de lenguas, qué abordajes investigativos probablemente iluminarán
mejor la relación entre lenguaje y estructura social, y cómo se define éxito educativo para la
adquisición y la socialización de lenguaje. Por otro lado, para entender las ideologías
monolingües en los Estados Unidos y poder hacerlas frente es importante entender las teorías
tras la translanguaging pedagogy4 (García y Wei, 2014; Salaberry, 2009). Es también
necesario destacar el texto de Pennycook (2001), el cual introduce la CALx abordándola desde
un punto de vista crítico, haciendo una descripción detallada de las estructuras de poder que
afectan al lenguaje desde un marco neo-foucaltiano y que cubre tanto teoría crítica como
dominios de práctica.
Pero es dentro del área de las ideologías lingüísticas en la pedagogía y propuestas desde
la CALx donde los vínculos con mi proyecto se estrechan. Hay que destacar el trabajo de Del
Valle (2014), quien, contextualizando histórica y políticamente el tema, aborda la cuestión de
la elección de una variedad de español en la clase de español; Heller (2011), quien trata temas
relacionados a etnonacionalidad e ideologías lingüísticas en el aula y fuera de ella; Leeman
4

Arropado por una ideología heteroglósica, Translanguaging es un abordaje al uso del lenguaje,
bilingüismo y educación de bilingües que considera las prácticas lingüísticas de los bilingües no como
dos sistemas autónomos de lenguaje, sino como un repertorio con rasgos que han sido construidos
socialmente como pertenecientes a dos lenguas separadas.
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(2005), quien aboga por una propuesta que enfatice los aspectos tanto políticos como formales
y sociales de la lengua y la promoción de la agency del estudiante mientras afirma que la
conciencia lingüística crítica desempeña un papel curricular crucial en la instrucción de
estudiantes de herencia5; de nuevo Leeman (2014), en su exploración de los abordajes críticos
y su aplicación para la enseñanza del español como L2 en los Estados Unidos, donde, a pesar
de su ideología monolingüe, esta lengua es la más enseñada y la lengua minoritaria más
hablada (en este artículo repasa desde Paulo Freire hasta abordajes más actuales, pasando por
el enfoque antipositivista de la escuela de Frankfurt y la crítica de constructos sociales por
parte de los estudios culturales, o critical literacy studies, entre otros); Martinez (2003; 2006),
quien discute la importancia de la promoción de la conciencia de dialecto o dialect awareness
y quien propone ir más allá del examen crítico para involucrarnos en una acción política
orientada al cambio. En este grupo de trabajos hay que hacer una mención especial a Schwartz
(2014), quien, mediante una metodología basada en el análisis de narrativa, aborda el tema de
la intersubjetividad, negociación de poder y la racialización por parte del anglosajón aprendiz
de español como L2. Schwartz, aplicando la teoría de la tercera frontera de Davis (2000) para
comprender cómo estos estudiantes construyen y reafirman raza e identidades lingüísticas
dentro y fuera del aula, concluye que, aunque bien intencionados y tratando de mostrarse
culturalmente sensibles, estos estudiantes reproducen una ideología de la otredad del “us and
them” (p. 171) y perciben que el aprender español les concede “White privilege” en “su”
entorno, el cual se ha vuelto cada vez más hispanohablante. Este artículo de Schwartz concluye
que es necesario continuar explorando narrativas “where students negotiate their privilege
5

El investigador no es ajeno a la problemática vinculada al uso de este término. Véase el apartado 6.2.1
para una discusión sobre este término.
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through anti-racist positioning and tactics” (p.171). También se incluye en este grupo a
Schwarzer y Petrón (2005), quienes han utilizado el input extraído de un estudio cualitativo
con una muestra muy pequeña para diseñar, junto al uso de principios pedagógicos básicos,
clases que rompen con el actual modelo donde muy frecuentemente es un doctor en literatura
quien enseña español con un abordaje grammar-teacher centered en las universidades
americanas; y como último ejemplo Urciuoli (2008), cuyo estudio etnográfico aborda el tema
de identidad e ideologías monolíticas en una pequeña universidad estadounidense.
En conclusión, tras este estado de la cuestión se extrajeron numerosas ideas relevantes
para este estudio de las que se destacan dos. Primera, la CALx tiene vínculos muy estrechos
con los campos de las ideologías y actitudes lingüísticas, existiendo una constante
retroalimentación entre estos tres campos. Segunda, numerosas investigaciones de la CALx
abogan por una búsqueda del despertar de la conciencia lingüística mientras se otorga agency
al estudiante.
2.2. Second language acquisition (SLA)
En cuanto a aspectos provenientes del campo de SLA relacionados con esta propuesta,
se ha prestado una importancia especial a aquellos estudios que tienen un acercamiento más
social y menos cognitivo en el aprendizaje de lenguas: motivación, identidad, interacción y
contexto, agency.
2.2.1. Motivación.
2.2.1.a. Perspectiva histórica del estudio de la motivación. Aunque el estudio de este
constructo teórico utilizado para explicar el comportamiento humano se lleva investigando
desde hace mucho más tiempo en los campos de la psicología tradicional y educacional, en el
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campo de SLA emergió como área principal de estudio en los años 60. Como Ushioda y
Dörney (2013, p. 396) explican, el estudio de la motivación en L2 se ha venido desarrollando
independientemente en cierto modo, debido a la preocupación de atender a las características
únicas y particulares —sociales, psicológicas, comportamentales y culturales— que conlleva el
adquirir un nuevo código. Aunque es cierto que ha ido integrando los hallazgos hechos en el
campo de la psicología tradicional a través de sucesivas fases, siempre ha mantenido un
enfoque en aspectos únicos al aprendizaje de lengua. Estas fases, según Dörney y Ushioda
(2011), son el social-psychological period (1959-1990), el cognitive-situated period (durante
los años 90), el process-oriented period (durante el cambio de siglo) y el socio-dynamic period
(actualmente).
Caracterizado por los trabajos de los psicólogos sociales Robert Gardner, Wallace
Lambert y sus asociados en Canadá, el social-psychological period empezó con una serie de
investigaciones sobre actitudes hacia el aprendizaje de lenguas y motivación que fue la base
para la publicación en 1972 de un trabajo que influyó en este área de investigación durante dos
décadas. Muy avanzados a su tiempo, ya que la perspectiva socio-contextual no se empezó a
usar hasta los años 90 en la psicología tradicional (Dörney, 2005, p. 67), Gardner y Lambert
teorizaron que, independientemente de la habilidad o aptitud, los efectos de la motivación eran
una causa significativa de variabilidad en SLA (Ushioda y Dörney, 2013, p. 396). No sólo el
adquirir la nueva lengua, pero también la identificación con la comunidad de esta lengua, así
como adoptar sus particulares estilos y comportamientos de discurso, llevó a Gardner y
Lambert (1972) a especular sobre las características particulares de la motivación en SLA, a la
cual atribuían dimensiones sociales y psicológicas diferentes a las de la motivación en otras
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áreas de aprendizaje. Esta especulación es algo importante en la presente investigación, pues
las actitudes individuales hacia la comunidad de habla de la lengua objetivo, así como su
orientación etnocéntrica en general, ejercen una influencia en la conducta de aprendizaje de
una L2. Esto condujo a estos autores —cuyo estudio, es importante resaltar, se llevó a cabo en
el contexto social bilingüe de Canadá— a proponer dos tipos diferentes de orientación
motivacional: una integrativa, que refleja “un interés personal y sincero en la gente y cultura
representada por el otro grupo”; y una instrumental, que refleja “las ventajas y el valor práctico
de aprender una nueva lengua” (p. 132). De esta manera, el contexto social, las actitudes y las
relaciones entre diferentes comunidades pasan a ser un elemento central del estudio de la
motivación en el aprendizaje de una L2.
Sin embargo, a principios de los años 90, se necesitaban perspectivas alternativas de
investigación para complementar los hallazgos del social-psychological period y ampliar así
los horizontes del estudio de la motivación en SLA. Una serie de estudios publicados en The
Modern Language Journal en 1994 (entre ellos Dörney, 1994a, b; Gardner and Tremblay,
1994) marcaron el cambio hacia lo que Dörney (2005) denomina como el cognitive-situated
period, caracterizado por el trabajo basado en teorías cognitivas provenientes de la psicología
educativa. Este cambio respondía en cierto modo a una necesidad percibida por parte de los
investigadores de alinearse con las corrientes contemporáneas del cognitivismo en la psicología
tradicional y llevar la investigación desde una macroperspectiva de comunidades
etnolingüísticas, y las disposiciones generales del aprendiz hacia una L2, hacia análisis más
situacionales en entornos más específicos de aprendizaje como las aulas. De esta manera,
durante este periodo el foco pasa al estudio de la motivación en contextos de instrucción de L2,
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integrando conceptos cognitivos del estudio de la motivación provenientes de la psicología
educativa (como por ejemplo motivación intrínseca, autoeficacia, atribuciones) y desarrollando
modelos teóricos más extensos de gran poder explicativo que no llegan a descartar las
perspectivas socio-psicológicas (por ejemplo, Deci y Ryan, 2000; Vallerand, 1997; Weiner,
1992).
Como resultado del estudio de la motivación en el aula, se percibe su naturaleza
inestable a lo largo del tiempo, ya sea durante la actividad, la lección, la unidad o el curso de
estudio. Sin embargo, en SLA, el abordaje tradicional proveniente de la psicología tradicional
para el estudio de la motivación era hasta entonces el snapshot approach, es decir, se estudiaba
en un periodo de tiempo específico. Sólo recientemente se han empezado a desarrollar modelos
que investiguen la motivación a lo largo de un periodo de tiempo determinado y con abordajes
más orientados hacia los procesos (Dörney, 2002; Dörney y Ottó, 1998; Shoaib y Dörney,
2005; Ushioda, 1996, 2001). Es a partir del cambio de siglo cuando el foco se pone en el
cambio motivacional y, explican Ushioda y Dörney (2013, p. 397), se distingue
conceptualmente entre motivación para participar (motivation to engage) en aprendizaje de una
L2 (elecciones, razones, metas, decisiones), y motivación durante la participación (motivation
during engagement), es decir, cómo se siente uno, cómo se comporta y responde durante el
proceso de aprendizaje. Así, se presentan varios modelos para delinear la estructura temporal
de la motivación en SLA siendo el modelo de Dörney y Ottó (1998) el más completo hasta la
fecha. Este modelo divide la motivación en L2 en tres fases: preactional (motivación de
elección), actional (motivación ejecutiva) y post-actional (evaluación). Cada una de ellas es a
su vez afectada por una serie de influencias y mecanismos motivacionales internos y
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contextuales que, o bien, pueden promover la motivación o, por el contrario, pueden inhibirla.
Así, continúa la explicación de Ushioda y Dörney (2013, p. 397-398), sentirse autoeficaz, es
decir, la percepción sobre la propia aptitud para llevar a cabo una tarea (Ehrman, 1996), o
recibir feedback positivo del instructor, por ejemplo, podría contribuir al éxito en la
implementación de la meta frente a influencias distractoras o presiones competitivas, las cuales
podrían obstaculizarla.
No obstante, continúan Ushioda y Dörney (2013, p. 398), el process-oriented model
tiene dos problemas fundamentales que, de hecho, reflejan las limitaciones de la mayoría de los
abordajes al estudio de la motivación en SLA hasta la fecha. Asume que podemos definir
claramente cuándo comienza y acaba el proceso de aprendizaje, y que este ocurre en un
aislamiento relativo, es decir, sin interferencia de otros procesos en los que el aprendiz pueda
estar comprometido simultáneamente. De este modo, con la intención de tener en cuenta la
complejidad dinámica y situada del proceso de aprendizaje y las múltiples agendas y objetivos
que influyen en el comportamiento del aprendiz, en la última década se ha venido
desarrollando un abordaje diferente, el socio-dinámico (véase por ejemplo Jarvela, 2001). Este
nuevo enfoque está caracterizado por una preocupación con los sistemas dinámicos y las
interacciones contextuales, donde la relación entre individuos y contexto se concibe en
términos de complejos sistemas orgánicos dinámicos que surgen y evolucionan a lo largo del
tiempo. Así, una atención a la multiplicidad de factores contextuales, sociales e internos que
afectan la motivación como un fenómeno dinámico han llevado a su teorización de maneras
que toman en consideración un rango más amplio de la complejidad del aprendizaje de L2 en
nuestro mundo globalizado de hoy. De este modo, algo importante para la presente
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investigación, la motivación en L2 se enmarca en el contexto de las teorías del self y la
identidad (Dörney, 2005; Dörney y Ushioda, 2009a). Es más, dejando su posición marginal en
SLA, gracias a este nuevo abordaje socio-dinámico al estudio de la motivación, el campo de la
motivación ha empezado a impregnar discusiones en el campo general de SLA, según explican
Dörney y Ushioda (2013, p. 398). Parece ser que este nuevo enfoque está contribuyendo al
desarrollo de nuevas líneas de investigación que se centran más en la complejidad dinámica de
los factores sociales y su interacción con variables internas que en aspectos puramente
lingüístico-cognitivos.
2.2.1.b. Diferentes abordajes al estudio de la motivación y su complementariedad. La
motivación ha sido notoriamente difícil de estudiar de manera objetiva debido a su carácter de
constructo abstracto multifacético que está siempre sujeto a diferentes procesos internos,
contextuales y temporales. En consecuencia, el estudio de la motivación, según Ushioda y
Dörney (2013, p. 401), ha dependido mucho de autoreportes, algo que condujo al desarrollo de
herramientas psicométricas que intentaban reducir la subjetividad de los datos como el
Attitude/Motivation Test Battery (AMTB), desarrollado por Gardner (1985).
El estudio de la motivación desde una perspectiva cuantitativa se ha centrado en medir
la motivación entendida como una conceptualización de actividad ponderable relacionada con
la energía y la persistencia —tales como cantidad de esfuerzo de los estudiantes, por cuánto
tiempo perseveran en una tarea, cómo están de activos, o su nivel de excitación (arousal) de
cara al aprendizaje—. Es decir, todo esto se corresponde con lo que se ha entendido
tradicionalmente por la variable “time on task (academic engaged time)”, y que se ha venido
definiendo por estos tres componentes propuestos por Gardner (1985): “esfuerzo empleado
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para lograr la meta, deseo para lograr la meta y actitudes hacia la actividad implicada en lograr
la meta” (p. 51, mi traducción). Como afirma Ushioda (2001, p. 97), esta perspectiva de
entender la motivación ha dado como resultado una representación del estudiante como
“altamente motivado” o “no motivado”. Obviamente, la fortaleza de estos instrumentos residía
en que permitían el análisis estadístico de las relaciones con otras variables dependientes o
independientes y una mayor generalización.
No obstante, el cambio evolutivo en el estudio de la motivación hacia la variabilidad
temporal y contextual, su complejidad dinámica, y las limitaciones al representarla de manera
lineal, hace que estos instrumentos no sean capaces de ayudar a investigar estos procesos desde
la perspectiva socio-dinámica. Aunque efectivas para generalizar sobre patrones
estadísticamente representativos en los datos, estas herramientas de medida no son capaces de
dar cuenta de las interacciones evolutivas entre el contexto y el individuo. Pero, como LarsenFreeman y Long (1991, p. 10-24) sugieren, los dos tipos de abordaje al estudio de la
motivación (cualitativo y cuantitativo) no son mutuamente exclusivos, sino complementarios.
La diferencia, sugieren estos autores, es más de foco, escala y propósito.
Ames (1986, p. 235-238) argumenta que una perspectiva cualitativa se ha utilizado
principalmente en estudios preliminares para, posteriormente, desarrollar herramientas
cuantitativas del tipo escala likert para medir la persistencia o abandono del aprendizaje de una
L2.
Como variable cualitativa, por otro lado, la motivación puede definirse más bien en
términos de qué patrones de pensamiento y creencias subyacen al proceso de aprendizaje y dan
forma al compromiso de los estudiantes durante tal actividad. Ushioda (2001, p. 96) comenta
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que, por ejemplo, los estudiantes pueden evaluar sus metas de aprendizaje diferentemente:
algunos viendo el aprendizaje como una forma de ganar habilidad y otros como para demostrar
habilidad. Similarmente, puede que evalúen sus logros de diferente manera, unos alcanzando
satisfacción al hacerlo mejor que sus compañeros, y otros al experimentar crecimiento en
conocimientos o comprensión. Así, desde una perspectiva cualitativa, la actividad orientada
hacia una meta trata de averiguar el contenido de los pensamientos del estudiante en relación al
logro de esa meta. El foco de interés pasa de tratar de averiguar si los estudiantes más
motivados son más exitosos a tratar de ver cómo los estudiantes difieren en la forma en que
valoran e interpretan metas y cómo esas diferencias en pensamiento motivacional pueden
afectar su implicación en el proceso de aprendizaje (Ushioda, 2001, p. 97).
De esta manera, y según Pintrich y Schunk (1996), la motivación, como un concepto
cualitativo, puede ser vista como un todo complejo de procesos cognitvo-mediacionales
mediante el cual los estudiantes piensan, creen e interpretan experiencias relevantes que
determinarán la elección, nivel y calidad de su compromiso en aprender una lengua. Bajo esta
perspectiva, afirma McCombs (1994), lo que se persigue es descifrar qué patrones de
pensamiento están bajo lo que podríamos denominar motivación efectiva o positiva y qué
podemos hacer para promoverlos. Entendida así, dice Ames (1986, p. 236), la motivación es
algo más que la demostración de tiempo o esfuerzo empleado en una tarea, es cómo los
estudiantes piensan sobre sí mismos, su rendimiento y su cometido. En el caso que nos ocupa,
el cometido del estudiante es el aprendizaje de una lengua. Así, la forma en que entienda esta
lengua, su relación con ella y sus hablantes, y la medida en que es capaz de pensar, profundizar
y entender la dimensión sociopolítica de ésta, debería, en teoría, incrementar su motivación.
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2.2.1.c. Metodología: Cuestionarios y elicitación de datos. Teniendo en cuenta toda la
teoría revisada, y fundamentándose en las teorías de Dörney (2002) y en las de Masgoret y
Gardner (2003), este estudio entiende la motivación como el deseo de seguir aprendiendo en
una clase de español como L2 dentro de un enfoque content-based. Las conclusiones del
primer autor tienen cierto poder explicativo en el abandono del estudio/uso de una L2 al
plantear tres tipos diferentes de motivación en su aprendizaje (motivación de elección,
ejecutiva y retrospectiva). Un aumento en la motivación ejecutiva (la que les permite llevar a
cabo las tareas), y en la retrospectiva (la cual permite al estudiante evaluar su rendimiento), le
hará mantener la motivación de elección (es decir, seguir estudiando/usando la L2). En una
línea similar, Masgoret y Gardner (2003) relacionan los logros en una L2 a las cinco variables
de actitud/motivación en el modelo sociocultural de Gardner: integrativeness, attitudes towards
the learning situation, motivation, integrative orientation, and instrumental orientation. La
correlación entre logros y motivación en este modelo era significativamente más alta que entre
logros y las otras cuatro variables (integrativaness, attitudes towards the learning situation,
integrative orientation, and instrumental orientation). Así, una motivación positiva está
asociada con el deseo de seguir aprendiendo.
Para la obtención de datos sobre motivación se usó una combinación de instrumentos
cuantitativos y cualitativos que se detallan más adelante en la sección de recolección de datos.
2.2.2. Factores socioculturales.
2.2.2.a. Identidad, racismo y Teoría Crítica de la Raza (TCR).
Identidad. Norton (2012) explica el creciente interés del estudio de la identidad en el
campo de la SLA y cómo éste es consecuencia del actual cambio en las concepciones del
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individuo, lenguaje y aprendizaje en este campo. En la actualidad, hay un cambio que va desde
lo que hasta ahora han sido perspectivas predominantemente psicolingüísticas hacia abordajes
con un mayor centro de atención en las dimensiones sociales y antropológicas del aprendizaje
de lenguas, particularmente con referencia a la teoría sociocultural, postestructural y crítica. De
esta manera, investigadores interesados en las diferencias individuales que tienen que ver con
aspectos más sociales que cognitivos de la lengua consideran necesario estudiar no sólo
cuestiones de input-output en SLA, sino las relaciones entre el aprendiz de una lengua y lo
social (the larger social world). Por consiguiente, afirma Norton (2012), una visión del
aprendiz como ser binario (motivado-desmotivado, introvertido-extrovertido, etc.) no es
sostenible desde esta perspectiva pues estos factores afectivos son generalmente construidos
socialmente, cambiantes a lo largo del tiempo y el espacio y, muy posiblemente, coexistiendo
de forma contradictoria dentro del mismo individuo dependiendo del contexto. Todo esto
justifica teóricamente una necesidad de analizar los diversos contextos sociales, históricos y
culturales (incluyendo cuestiones relacionadas con raza, resistencia, inequidad, etnicidad, clase
e iconización de diferentes variedades lingüísticas) en los que el aprendizaje del español tendrá
lugar para que, así, los estudiantes negocien e incluso resistan las diversas posiciones que esos
contextos ofrecen. Esto es algo que tiene muy estrecha relación con el desarrollo de la agency
del estudiante y que fue necesario tener en cuenta a la hora de desarrollar las CSP para esta
investigación.
En el campo de la identidad en SLA hay que destacar los trabajos de Heller (2011) y
Norton (2012) (ver más arriba). No obstante, debido al objetivo de esta investigación, siendo
uno de sus temas principales el racismo, y a la importancia de la raza como constructo social
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organizativo en la sociedad estadounidense, se considera necesario desarrollar el estado de la
cuestión en relación a racismo y la TCR, perspectiva que adopta esta investigación.
Racismo. Como indica John Baugh (1992):
El racismo tiene desde luego un aspecto lingüístico: los racistas creen que su lengua
(junto con la mayor parte de los aspectos de su cultura) es superior a aquellas de las
razas “inferiores”. Semejante actitud, si se sostiene sobre una dominación política, bien
sea manifiesta o encubierta, se emplea para justificar los intentos de imponer diversas
doctrinas a los grupos raciales subordinados. Irónicamente, esta política suele
proponerse en nombre de la “mejora” de la situación de los pueblos menos afortunados.
(p. 1).
El concepto de racismo tuvo su apogeo en el periodo entre la Primera y Segunda Guerra
Mundial, siendo el nazismo uno de sus principales difusores (no el único), asociándose a
diferentes expresiones de desprecio, rechazo y discriminación. No es objetivo de este trabajo
hacer una genealogía del racismo, aunque sí es importante mencionar que a pesar de la relativa
novedad del concepto de racismo, el fenómeno al que designa es antiguo. Ya desde la primera
mitad del siglo XIX el pensamiento social se ocupó de su estudio, contribuyendo a su
formulación doctrinaria y erudita, llegando a lograr incluso popularidad entre la comunidad
médica y científica en forma de corrientes pseudocientíficas como la eugenesia, las cuales se
adornaban a sí mismas con un halo de cientificidad para legitimarse. Así, particularmente
desde las ciencias sociales, pero también desde otros campos del saber, se otorgó un lugar
privilegiado al concepto de raza como categoría capaz de explicar el cambio social e histórico.
De esta manera, explica Asturiano (2005), “el conocimiento de la pertenencia racial, es decir,
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la posesión de disposiciones heredadas y transmisibles genéticamente, aportaba la clave de las
diferencias morales, culturales y sociales” (p. 3). Asturiano continúa explicando que tras la
Segunda Guerra Mundial y los crímenes del holocausto, el concepto de racismo sufrió un
enorme retroceso. En la actualidad, y como se desarrollará a continuación, la idea de raza es
rechazada por la mayoría de las autoridades occidentales a la vez que es acogida y utilizada
como acto de empoderamiento por aquellos grupos que ella había excluido y oprimido (y aún
excluye y oprime) históricamente.
Para entender cómo el racismo se manifiesta de forma más sutil en la sociedad de hoy
en día (lo cual no quiere decir que haya dejado de manifestarse de forma explícita, siendo la
brutalidad policial contra minorías una de sus manifestaciones más salientes), léase el siguiente
párrafo de Asturiano (2005):
El racismo no se basa en el conocimiento del otro sino más bien en la ignorancia acerca
del mismo. Esta ignorancia es una restricción que se manifiesta por medio de
estereotipos y de la construcción de un conocimiento distorsionado, destinado a
legitimar una categorización biológica del grupo sesgado. Se apoya en elaboraciones
míticas, consistentes en integrar en una sola imagen diversos elementos constitutivos de
una cultura nacional y en organizar una representación del origen. [...] Desde hace unos
años estamos asistiendo a una nueva manifestación del racismo que se aleja de los
prejuicios declarados [...] para dar paso a formas más sutiles que se han denominado
bajo el epígrafe de racismo simbólico. Este puede ser caracterizado por su alejamiento
de los estereotipos más burdos y de la discriminación aparente y por guardar cierto
contacto con la realidad, que aunque es distorsionada, no se sustituye por perjuicios
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míticos o imaginarios sino que posee la capacidad de elaborar explicaciones racionales
que remiten a la idea de problemas sociales muy reales. Nos encontraríamos ante
racismo simbólico, por ejemplo, al afirmar que una escuela con alta tasa de extranjeros
que no habla la lengua nacional va en detrimento del resto del alumnado. (p. 3).
Son numerosas las definiciones del término racismo que se pueden encontrar en la
literatura. Michel Wieviorka (1992), por ejemplo, explica que debe haber un vínculo entre los
atributos o el patrimonio físico, genético o biológico de un individuo o de un grupo y sus
caracteres intelectuales y morales. Sin embargo, definiciones genéricas de este tipo no harían
justicia al contexto social donde se da el racismo pues las relaciones históricas de poder se
perderían y podría entenderse como racismo las instancias cuando el grupo oprimido representa
al opresor vinculando sus atributos o patrimonio físico, genético o biológico a ciertos
caracteres intelectuales y morales. Como ejemplo para ilustrar la inutilidad de este tipo de
definiciones desde el punto de vista de la TCR, considérese el siguiente fragmento de
Asturiano (2005):
Nuestro difunto Premio Cervantes Cabrera Infante, gran cinéfilo, aseguraba durante el
curso 1998 en un aula cultural de nuestra ciudad de Murcia el racismo brutal que se
practica en la actualidad para el doblaje de actores de color, como Eddie Murphy.
También los televidentes hemos podido comprobar con cierta indignación el racismo de
algunas series americanas de los últimos años tales como “Cosas de Casa”, donde la
presencia de personajes de raza blanca era prácticamente nula y sus apariciones
ocasionales siempre encarnaban el rol del estúpido, el pérfido o el payaso. (p. 5-6).
A pesar de que su estudio ataca a los usos racistas en la lengua española, no sólo
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Asturiano hace un uso racista de la lengua al usar el término “de color” cuando evita usar el
término “negros” para referirse a actores negros afroamericanos, sino que equipara y pone al
mismo nivel de racismo a las representaciones culturales ofrecidas sobre los blancos en la serie
Cosas de Casa con las estrategias de “racismo brutal que se practica en la actualidad para el
doblaje de actores de color, como Eddie Murphy” (Asturiano, 2005, p. 5).
Desde la perspectiva crítica que toma este trabajo, este tipo de definiciones no son
válidas y se consideran, además, inaceptables. Así, para delimitar el concepto de racismo en
esta disertación, se usará la definición de Pat Bidol (1972): “Racism is racial prejudice (the
belief that one's own race is superior to another race) combined with the power to enforce this
bias throughout the institutions and culture of a society” (p. 1).
Es más, bajo la perspectiva crítica de este estudio, aún se considera más importante
entender quién es racista en el entorno de la sociedad estadounidense, que es donde se lleva a
cabo esta investigación. En este sentido, siguiendo a la National Education Association (1973),
y en sintonía con el actualmente en boga concepto de White privilege (privilegio blanco), se
entiende que:
All white individuals in our society are racists. Even if a white is totally free from all
conscious racial prejudices, he remains a racist, for he receives benefits distributed by a
white racist society through its institutions. Our institutional and cultural processes are
so arranged as to automatically benefit whites, just because they are white. It is
essential for whites to recognize that they receive most of these racist benefits
automatically, unconsciously, unintentionally (p. 13).
Teoría Crítica de la Raza (TCR). Según Martínez-Avila, Ferreira y Magro (2015, p.
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28), la TCR emergió a mitad de los años 1970s en los Estados Unidos, englobando
principalmente abogados, activistas e investigadores en el área de Derecho que propusieron
nuevas teorías y estrategias para combatir el racismo que había ganado terreno desde el parón
en avances en derechos civiles de los años 1960s (Delgado & Stefancic, 2001, p. 3-4 en
Martínez-Avila et al. 2015, p. 28).
En la actualidad, como explican Delgado y Stefancic (en Martínez-Avila et al. (2015, p.
28), “el movimiento de la Teoría Crítica de Raza es una colección de activistas e investigadores
interesados en estudiar y transformar la relación entre raza, racismo y poder”, que también
tiene relación con otros movimientos como los estudios legales, el feminismo radical, filósofos
y teóricos europeos como Antonio Gramsci y Jacques Derrida, la tradición radical americana
de Sojourner Truth, Frederick Douglass, W. E. B. Du Bois, César Chávez, Martin Luther King,
Jr., y los movimientos Black Power y Chicano de los 1960s y principios de los 1970s. Derrick
Bell, continúan Martínez-Avila et al. (2015, p. 28), profesor de Derecho en la Universidad de
Nueva York, es considerado el padre intelectual del movimiento, mientras que otras figuras
importantes incluyen a Alan Freeman, Kimberlé Crenshaw, Angela Harris, Charles Lawrence y
Patricia Williams en su vertiente tradicional, Neil Gotanda, Eric Yamamoto y Mari Matsuda
como autores asiáticos, Robert Williams como principal autor indio, y Richard Delgado, Kevin
Johnson, Margaret Montoya, Juan Perea y Francisco Valdés como principales autores latinos.
Como indican Martínez-Avila et al. (2015) basándose en la TCR:
El concepto de “raza” no está demostrado como algo natural y absoluto desde un punto
de vista biológico. Lo que es normalmente distinguido como “raza” es una agrupación
artificial de elementos en función de criterios de semejanza fisiológica (y muy
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comúnmente también confundidos con atributos étnicos y culturales como lenguaje,
religión, etc., e incluso geográficos) comúnmente utilizada con fines identitarios o
discriminatorios. No obstante, desde el punto de vista social constructivista, el hecho de
que un concepto no sea natural no significa que no sea real. Es reconocido que la
posición eliminativista —en la que el concepto de raza es eliminado o ignorado por no
ser natural— no parece ser una solución efectiva mientras existan identidades que son
construidas tanto activa como pasivamente por terceros con fines discriminatorios. El
hecho de que no se pueda demostrar científicamente que existe una línea natural que
distingue elementos de una raza de los de otra no ha prevenido que individuos hayan
adoptado criterios artificiales para identificarse con un grupo y distinguirse de “otros”
(los cuales estarían definidos, siguiendo a Derrida, por sus diferencias). Un acto puede
considerarse racista si trata injustamente a un individuo con motivo de ser percibido o
identificado con una raza. (p. 29).
Es importante para contextualizar la recolección e interpretación de datos de esta
investigación que la TCR sí reconoce el derecho del individuo de auto-identificación con una
raza, especialmente cuando es utilizado para explicar los actos discriminatorios motivados por
los aspectos definitorios del grupo al que fue adscrito. Así, según Martínez-Avila et al. (2015),
“la TCR no puede ser calificada ni de racista ni de ser equivalente al racismo que es ejercido
contra los que son percibidos como no-blancos” (p. 29).
Por lo tanto, como David Ingram indica, “afirmar ‘orgullo negro’ no es equivalente a
afirmar ‘orgullo blanco’, ya que el primero –al contrario que el segundo- es una estrategia
defensiva dirigida a rectificar un estereotipo negativo” (Ingram, 2004, p. 55, en Martínez-Avila
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et al., 2015, p. 29).
Así, esta investigación se adhiere a los objetivos de la TCR que, según Furner (2007, p.
146), busca rectificar unas situaciones de injusto privilegio blanco mediante la descripción y
explicación de esas instancias de racismo, y actuar desde un triple compromiso entre sus
características: un compromiso epistemológico con la construcción social (de conceptos como
la raza), un compromiso ético con la justicia social, y un compromiso metodológico con
acciones radicales de tipo tanto físico como intelectual.
2.2.2.b. Interacción y contexto y agency. En relación a interacción y contexto, Lacorte
(2007) considera la necesidad de atender a las necesidades comunicativas del alumno —algo
que se puede vincular a la importancia del tipo de formato en que se presenta la información al
estudiante— y la importancia del aprendizaje en colaboración. Además habla sobre dotar de
sentido sociocultural a estrategias pedagógicas como el prestar la adecuada atención a formas
lingüísticas específicas que permitan al alumno un acceso a input comprensible, negociar
significado en un contexto social y participar en una comunicación naturalista. Util para
justificar el abordaje pedagógico de esta investigación, Lacorte sugiere incorporar conductas
sociales, culturales, psicológicas y políticas, un enfoque social-psicológico en la adquisición de
la L2 y comprender las actitudes y la motivación dentro del aula entendida ésta como un
espacio dinámico, punto interesante que se tuvo en consideración en esta investigación al
integrarse con las teorías de Dörney (2002) y Masgoret y Gardner (2003) vistas previamente.
En cuanto a la agency, este estudio tomó en consideración las propuestas de autores
como Willis (2004), quien aboga por otorgar agency a los participantes durante el proceso de
recolección de datos, así como las de Leeman (2005), quien defiende el otorgamiento de
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agency a los estudiantes, y Duff (2012). Esta última argumenta sobre cómo las etiquetas usadas
para describir a los aprendices de una lengua, como por ejemplo interlanguage speaker,
fossilized second language users, immigrants, limited (English) proficient speakers, refugees,
non-native speakers, Heritage-language learners, generation 1.5 learners, posicionan a la
gente y sus habilidades y aspiraciones de formas particulares. Este tópico se ha convertido de
por sí en un tema de reflexión crítica y teorización en lingüística aplicada. Duff presenta una
revisión de identidad y agency de la manera en que se ha descrito y operacionalizado
tradicionalmente en SLA y sociolingüística para, después, revisar las perspectivas actuales,
metodología y abordajes teóricos asociados con estudios de identidad en SLA.
2.3. Competencia lingüística
2.3.1. Los programas content-based instruction (CBI). A pesar de que la emergencia
de los programas CBI se asocia a los inicios de los programas de inmersión de lenguas en
Canadá en los años 60, CBI no es un fenómeno nuevo. Como Swain y Johnson (1997) explican
subrayando el aspecto político, sabemos que “until the rise of nationalism, few languages other
than those of the great empires, religions, and civilizations were considered competent or
worthy to carry the content of a formal curriculum” (p. 1).
Aparte de la descripción ofrecida en la introducción de esta disertación, debería
añadirse que, según Wesche (1993), CBI apunta hacia el desarrollo de habilidades lingüísticas
en una segunda lengua orientadas hacia el uso. De esta forma CBI se distingue de otros
abordajes en que el aprendizaje es concurrente a un contenido específico y relacionado al uso
de habilidades lingüísticas. CBI es un abordaje hacia la instrucción de lengua que “…integrates
the presentation of topics or tasks from subject matter classes (e.g., math, social studies) within
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the context of teaching a second or foreign language" (Crandall & Tucker, 1990, p. 187).
Pero, ¿qué se considera como ‘contenido’ en CBI? Diferentes autores han propuesto
diferentes limitaciones y sugerencias. Curtain and Pesola (1994, p. 35) limitan la definición de
CBI a "...curriculum concepts being taught through the foreign language... appropriate to the
grade level of the students". Genesee (1994, p. 3) sugiere que el contenido “...need not be
academic; it can include any topic, theme, or non-language issue of interest or importance to
the learners”. Mientras que Met (1991) propone que "...'content' in content-based programs
represents material that is cognitively engaging and demanding for the learner, and is material
that extends beyond the target language or target culture" (p. 150). Sin embargo, es
probablemente Eskey (1997) quien ofrece una propuesta más cercana a la perspectiva crítica y
que, a su vez, justifica este abordaje en mi investigación dentro de un programa CBI:
[...] what we teach in any kind of content-based course is not the content itself but some
form of the discourse of that content—not, for example, 'literature' itself (which can
only be experienced) but how to analyze literature...for every body of content that we
recognize as such—like the physical world or human cultural behavior—there is a
discourse community—like physics or anthropology—which provides us with the
means to analyze, talk about, and write about that content... Thus, for teachers the
problem is how to acculturate students to the relevant discourse communities, and for
students the problem is how to become acculturated to those communities. (p. 139140).
En este mismo sentido, es interesante la explicación que ofrece este fragmento extraído
del Departamento de alemán de Georgetown University, pionero en uso de CBI en aprendizaje
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de L2 a nivel universitario en Estados Unidos:
[...] it is not so much the content itself, in terms of factual knowledge, but some form of
the discourse of that content as it is constructed in the German-speaking world that is
being taught...that means that it is critical that we explicitly teach on the basis of the
assumptions, conventions, and procedures of their own L1 discourse communities
(usually U.S.—American and English language) and toward the assumptions,
conventions, and procedures of the L2=German language discourse communities
(Georgetown German Dept. website).
Grabe y Stoller (1997) ofrecen un detallado análisis de las investigaciones que apoyan
la CBI. Este se resume a continuación pues se considera necesario para contextualizar la
presente investigación.
Según autores como Curtain (1995) y Met (1991), la adquisición natural de una lengua
ocurre en un contexto y una lengua nunca se aprende divorciada de significado. CBI provee el
contexto para que una comunicación significativa ocurra. Así, la adquisición de una lengua se
incrementa con CBI porque los estudiantes aprenden una lengua mejor cuando hay un énfasis
en un contenido relevante, significativo, y no en la lengua en sí mismo —se aprende usando la
lengua, no aprendiendo la lengua y luego usándola—. Sin embargo, diferentes autores (por
ejemplo, Lightbown & Spada, 1993; Met, 1991; Wells, 1994) explican que tanto la forma
como el significado son importantes y no son fácilmente separables en el aprendizaje de
lenguas, por lo que CBI promueve la negociación de significado (tanto de forma como de
contenido), algo que mejora la adquisición al igual que lo hace un input comprensible
(Krashen, 1982; 1985). Aunque el input comprensible es una técnica pedagógica básica en
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CBI, este por sí solo no es suficiente. Los estudiantes necesitan instrucción con contenido
centrado en la forma, es decir, un foco en formas lingüísticas relevantes y apropiadas
contextualmente para apoyar el aprendizaje del contenido (Lyster, 1987; Met, 1991; Swain,
1985). La noción de Cognitive Academic Language Proficiency (CALP), en contraste con la de
Basic Interpersonal Communication Skills (BICS), nos dice Cummins (1981), muestra que los
estudiantes necesitan aprender contenido a la misma vez que desarrollan CALP, pues no hay
suficiente tiempo para separar el aprendizaje de lengua y contenido. Posponer la instrucción de
contenido mientras los estudiantes desarrollan un lenguaje (académico) no es sólo poco
práctico, sino que también ignora las necesidades, intereses y niveles cognitivos de los
estudiantes, especialmente si tenemos en consideración las severas restricciones en el estudio
de lengua prescritas por las instituciones de estudios superiores en los Estados Unidos (Byrnes,
2000).
De esta manera, CBI provee oportunidades para conceptos basados en las teorías de
Vygotsky que hasta ahora se piensa que contribuyen a la adquisición de segundas lenguas:
negociación en la Zona de Desarrollo (Zone of Proximal Development); el uso del discurso
privado (private speech), es decir, la forma de hablarse privada e internamente para la
resolución de problemas; y la apropiación de tareas de aprendizaje por parte del estudiante,
como explican entre otros Lantolf (1994) y Lantolf & Appel (1994).
Por otro lado, CBI se presta a actividades de aprendizaje en colaboración, las cuales
mejoran el aprendizaje según muestran Slavin (1995) y Crandall (1993). Además, promueve la
importancia de las estrategias de aprendizaje, proveyendo las fuentes currriculares para el
desarrollo de un aprendiz de lengua y contenido que es estratégico (O'Malley & Chamot,
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1990). No menos importante, diferentes autores (por ejemplo Curtain, 1995; Met, 1991)
argumentan que CBI promueve la incorporación de una serie de habilidades de pensamiento y
estrategias de aprendizaje que conducen al enriquecimiento del lenguaje tales como las
habilidades de recolección de información (absorción, cuestionamiento); organizativas
(categorización, comparación, representación); analíticas (identificar ideas principales,
atributos y componentes, relaciones, patrones); generadoras o generating skills (inferir,
predecir, estimar).
En definitiva, como explica (Genesee, 1994), el aprendizaje de lenguas se convierte en
algo más concreto, no algo tan abstracto como en la instrucción tradicional donde el foco está
en la lengua en sí, particularmente en su gramática. Un lenguaje más sofisticado y complejo se
enseña mejor dentro de un marco que se centra en un contenido complejo y auténtico.
2.3.2. Premisas de la pedagogía crítica y la inclusión de contenidos antirracistas. Para
esta investigación se tuvieron en cuenta las premisas de la pedagogía crítica a la hora de
desarrollar las unidades CSP. Así, se revisaron trabajos vinculados con el campo de la CALx y
con el de las ideologías lingüísticas y, por estrecha vinculación con este último, el de las
actitudes lingüísticas.
Desde el campo de la CALx, se revisaron trabajos que tratan la relación entre identidad,
lengua y cultura popular como los de Cutler (2008), Flores (2000) y Flores-Ohlson (2011).
Cutler (2008) ofrece un trabajo muy vinculado a los escritos sobre identidad y lengua por
Torres-Saillent (1998) y Bailey (2001). Cutler argumenta sobre la importancia de la forma de
habla estilizada Hip-Hop como marcador de identidad para resistir la imposición del sistema de
categorías raciales estadounidense entre inmigrantes de procedencia del este europeo residentes
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en Brooklyn y Queens (New York). El uso de marcadores lingüísticos Hip-Hop y otras formas
de indexicalizar identidad hacen que estos jóvenes choquen con compatriotas que se identifican
con la cultura blanca norteamericana, algo que es evidente tanto a nivel discursivo como
lingüístico, negociando un lugar en la sociedad de acogida a través de estas prácticas y
generando preguntas sobre la relación entre el discurso estilizado Hip-Hop y etnolectos como
el AAE, y hasta qué punto esta forma de habla representa un etnolecto en sí mismo. Flores
(2000), también en relación a este tema tan popular entre la juventud estadounidense, el HipHop, hace excelentes observaciones sobre lengua e identidad y da un sentido claro del delicado
proceso intergeneracional envuelto en la entrada del bilingüismo en el discurso comercialmente
circunscrito del rap. Flores-Ohlson (2011), también dentro del contexto de otra producción
cultural popular (en este caso la música bachata) desvela importante información sobre la
funcionalidad pragmática de la estigmatizada práctica lingüística del cambio de código, una
práctica que se viene teorizando de manera diferente (translingualism) con trabajos como el de
García y Wei (2014). Estos estudios fueron importantes para desarrollar CSP que han tenido en
cuenta cómo determinadas prácticas lingüísticas (ligadas indexicalmente a grupos sociales
particulares) se estigmatizan y rechazan bajo ideologías prescriptivistas que las jerarquizan
cuando en realidad tienen funciones comunicativas.
También se consideró el relativamente nuevo, en expansión y muy relacionado con el
área de identidad, lengua y cultura popular que se acaba de comentar, campo de pedagogías
Hip-Hop. Así, se revisaron autores como Alim (2009), Androtsopolous (2009), Conquergood
(1997) y Pennycook (2007). Este último es importante al considerar las recomendaciones de
los informes de la MLA (2007, 2009) para formar una ciudadanía crítica mediante el uso de un
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abordaje multicultural y transcultural, pues mediante el concepto crucial de translocalidad en el
Hip-Hop —práctica social que (re)produce y transforma prácticas culturales globales en
expresiones locales de identidad y conocimiento— se pueden desarrollar diferentes
perspectivas en el estudiante acerca de un mundo más complejo e interconectado de lo que
tradicionalmente se ha venido presentando en los cursos de L2 al tratar el tema de la cultura.
Así mismo, se revisó literatura sobre los aspectos sociológicos (p.e. Bissainthe, 2003) y
sociolingüísticos de la población hispana en los EE.UU. (p.e. Alba, 1992; Lipsky, 2011;
Moreno-Fernández, 2007; Otheguy y Zentella, 2008). Este cuerpo de trabajos, junto a la
observación (e interacción) durante más de quince años en la ciudad de Nueva York de sus
diferentes grupos de hispanohablantes (tanto socioeconómicos como regionales) ayudó a
profundizar en sus características sociales y variedades de español que practican. Esto es algo
que fue de enorme utilidad a la hora de desarrollar CSP que tenían como objetivo despertar la
conciencia lingüística interdialectal de los estudiantes.
Desde el campo de las actitudes lingüísticas se revisaron las actitudes hacia el
bilingüismo (en el que se destacan autores como, por ejemplo, Lambert, 1960; García, 1988,
2014; Heller, 2011; Fishman, 1967); actitudes hacia lenguas minoritarias (con autores como
Milroy, 2001; Zentella, 1981, 1990, 1997; por mencionar algunos); y el estudio de las
actitudes hacia la identidad de un hablante (Attinasi, 1983; Bailey, 2000, 2001, 2012; Chakrani,
2011; Ryan, 1979; Kroskrity, 2000; entre otros). Desde el campo de las ideologías, se
revisaron trabajos como el de Bailey (2012) o Crowley (1989, 1992), los cuales cubren
ideologías como la heteroglosia, tan importantes para el desarrollo de actitudes hacia el
bilingüismo, o el de Barret (2009) o Lippi-Green (1997), donde las ideologías se representan a
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través de actitudes, y la indexicalidad lingüística responde a ideologías, para fomentar la
desigualdad racial. También son importantes trabajos como el de Cameron (2000) para
entender el origen de las actitudes lingüísticas en su relación con el concepto de normatividad
lingüística. Asimismo, estudios que hablan de las ideologías lingüísticas en el Hip-Hop como
el de Alim (2009) o Terkourafi (2010), fundamentales para entender cómo operan las actitudes
dentro de esta producción cultural, fueron la base teórica para desarrollar materiales de los CSP
que resultaron atractivos para los estudiantes probablemente debido a la popularidad de este
género entre ellos independientemente de sus identidades raciales o estatus socioeconómico.
2.4. Posición del investigador
El investigador, en acuerdo con lo argumentado por académicos como Said (1994),
considera importante hacer explícito el lugar desde donde investiga. Con toda una historia de
lucha contra el racismo, tanto intelectual como física, era de esperar que en la misión
transformadora de esta investigación, esa lucha contra el racismo se continuara.
Como se ha presentado en el estado de la cuestión, el volumen de estudios en el campo
de la CALx que tratan de empoderar al estudiante de herencia es considerablemente amplio.
Sin embargo, con excepción del artículo de Schwartz (2014), no se han podido encontrar
muchas propuestas que hayan trabajado en cómo despertar la conciencia lingüística acerca de
la reproducción de estas ideas hegemónicas que estigmatizan a la población hispana de los
EE.UU. desde el punto de vista opuesto: el estudiantado mainstream. Al fin y al cabo, es el
blanco la razón y la existencia del racismo. Nos pasamos la vida desplegando estrategias para
defendernos de los ataques del racismo pero son pocas las veces que nos planteamos erradicar
esos ataques yendo a la fuente directa del problema. Una de las principales funciones de la
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universidad debe ser crear ciudadanos dedicados a la justicia social. Para ello es fundamental
educar en valores, tópicos e ideas que desarrollen ciudadanos críticamente antirracistas.
Así, tratando de evitar reproducir una ideología que al otorgar al estudiante de herencia
toda la responsabilidad en combatir estas ideologías le hace indirectamente responsable de
ellas, esta investigación considera necesario trabajar el tema de la discriminación del hispano
en los EE.UU., una discriminación inseparable de sus prácticas lingüísticas6, una
discriminación que el investigador conoce por experiencia propia, mediante el despertar de la
conciencia crítica del estudiantado mainstream. A fin de cuentas, la construcción de estas
ideas, aunque también interiorizadas y perpetuadas por la población latina, tiene su origen en
los grupos raciales y socioeconómicos con los que se identifica este estudiante mainstream.
Por otra parte, este estudio no puede hacer caso omiso del diálogo que, Garret (2001)
explica, se establece al tratar de transmitir al público los conocimientos científicos de la
lingüística, y cómo cambiar las actitudes del público donde hay resistencia. Este diálogo,
afirma Garret, al preguntarse qué hechos científicos son los que el no-lingüista está dispuesto a
tratar, abre otras discusiones que tratan más bien de ideología: quién es el público, a quién
tratamos de llegar, quiénes son estos no-lingüistas. Así, este estudio se ha pensado teniendo en
consideración el actual momento político, histórico y social de los Estados Unidos. De esta
forma se ha contextualizado considerando la actual convivencia de ideologías lingüísticas
contradictorias donde, por un lado, desde una ideología monolingüe se castiga al estudiante

6

El término hispano y latino se utilizan invariablemente en este trabajo. Como Arlene Dávila (2001)
explica, la construcción de esta comunidad tiene su origen en el intento del mundo empresarial
estadounidense por maximizar la explotación de un mercado imaginado en base al único rasgo cultural
que tienen en común un abanico diverso de nacionalidades y grupos étnicos: el español (algo que
también es discutible si consideramos la diversidad de prácticas lingüísticas dentro de esta comunidad).
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bilingüe con la asistencia forzosa a programas de inglés como segunda lengua, donde se les
estigmatiza por el resto de sus carreras académicas, mientras que, por otro lado, los medios de
comunicación hacen eco de los estudios realizados en lingüística, los cuales argumentan una y
otra vez sobre los beneficios del bilingüismo, unos beneficios que privilegian principalmente a
estudiantes blancos de clase media, quienes inundan los programas de inmersión para no
nativos. También, esta investigación se ha contextualizado en el eterno debate de
características volcánicas acerca del English only y la candidatura presidencial del 2016, donde
el discurso racista toma forma de debate lingüístico como reacción al miedo a lo que
Huntington (2004) llamó la amenaza hispana. Amenaza que en contra de todo conocimiento
lingüístico, vaticina una invasión del español que romperá la ilusión de homogeneidad cultural,
cuyas elites quieren imponer a su imagen y semejanza, y unidad política del país más diverso
del mundo.
Estos, entre otros temas, son de importancia para justificar y desarrollar contenidos que
atiendan a la transformación crítica de los estudiantes de español en los EE.UU., tanto de
manera explícita mediante el desarrollo e implementación de contenidos que incluyan este tipo
de tópicos y que sean más parecidos a los cursos de inglés para hablantes de inglés, como
justifica Leeman (2014)), como en la integración de prácticas pedagógicas que tengan en
consideración estos aspectos ideológicos en la enseñanza de la lengua.
Desde esta perspectiva, no sólo este trabajo apunta a incrementar la conciencia del
receptor hacia conocimientos lingüísticos y a cambiar sus actitudes hacia “el otro”, también,
respondiendo así a la necesidad a la que apunta Garret (2001), ayudará a integrar
adecuadamente el estudio de las ideologías lingüísticas como componente esencial de la CALx,
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esta vez en el ámbito de la enseñanza de L2.
En cuanto al uso de la lengua durante esta investigación, la decisión de usar el español
es explícitamente política. Aunque el autor es consciente de los beneficios prácticos y el estatus
simbólico que hubiera otorgado escribir esta disertación en inglés (vehículo comúnmente usado
para la producción académica), se decidió usar el español por ser una lengua de resistencia en
los Estados Unidos, aunque a su vez se reconozca como una de opresión en otros contextos.
Asimismo, se ha querido reflejar el carácter heteroglósico e híbrido de esta investigación
mediante la incrustación de textos en inglés que no se han traducido, oponiéndose así al
purismo normativo de instituciones lingüísticas que adoptan posiciones ideológicas opuestas a
las del investigador. Aunque algunos conceptos y citas eran de difícil traducción, esta no es la
razón de la inclusión de fragmentos en inglés. Esta negativa a traducir ciertos fragmentos es un
homenaje a las prácticas lingüísticas bilingües e híbridas no sólo en los EE.UU., sino en todo el
mundo.
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Capítulo III: Metodología

3.1. Diseño
La intención de este estudio es averiguar si la inclusión de los CSP influye, primero, en
el desarrollo de la conciencia lingüística de los aprendices de una clase de español como
segunda lengua y, segundo, si este cambio cualitativo en la conciencia lingüística afecta de
alguna manera a la motivación. Por último, si el cambio en la conciencia lingüística afecta la
motivación, se pretende comprobar si este cambio en la motivación influye en la competencia
lingüística como las teorías de la motivación lingüística nos han venido informando (Ushioda y
Dörney, 2013; Masgoret y Gardner, 2003). Además, siguiendo las propuestas de Ushioda
(2001, p. 97), el interés no se centró sólo en tratar de averiguar si los estudiantes más
motivados fueron los más exitosos en cuanto a la adquisición de sus competencias lingüísticas,
sino que se trató de ver cómo los estudiantes difirieron en la forma en que valoraban e
interpretaban sus metas y cómo esas diferencias en pensamiento motivacional pudieron afectar
su implicación en el proceso de aprendizaje.
Hay que dejar claro que en este tipo de investigaciones realizadas en el aula es muy
difícil controlar todas las variables a la hora de recolectar datos cuantitativos. Históricamente,
el campo de la SLA, desde su perspectiva más cognitiva enmarcada en el positivismo, ha
medido la competencia lingüística de manera cuantitativa tratando de cuantificar un fenómeno
de naturaleza cualitativa como es la lengua. Esta perspectiva ha trabajado tradicionalmente
bajo un paradigma que trata de aislar la competencia lingüística de otras variables cuya
naturaleza es de carácter más social y dinámico y que convierten la adquisición de una L2 en
un proceso socio-dinámico, como se ha propuesto por autores como Kramsch (2002). Una serie
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de variables que pueden afectar a la competencia lingüística y que son muy difíciles de
controlar durante la recolección de datos en el aula (por ejemplo, condiciones físicas del aula,
sesgo del investigador, diferencias en la instrucción, características individuales de los
participantes, dinámica de grupos, relaciones interpersonales, eventos impredecibles, etc.),
hacen que las investigaciones de este tipo sólo puedan llegar a aspirar, como mucho, a diseños
cuasi-experimentales. En relación a la competencia lingüística, a pesar de que se trató de (y se
logró) controlar un gran número de factores que pueden afectar a la competencia lingüística
para que la comparación entre el grupo experimental7 y el de control tuviera algún valor, el
diseño de esta investigación es más de tipo cuasi-experimental. Los datos cuantitativos se
interpretan con mucha cautela, y simplemente nos indican hacia dónde apunta la competencia
lingüística tras la aplicación de los CSP al ser comparada con la obtenida en el grupo de
control.
En el departamento de español en GWU, con dos grupos de español avanzado (último
semestre en un programa de 6, Span-2006)8 se integraron 20 minutos semanales de CSP en el
grupo experimental, y 20 minutos de contenidos “neutrales” en el de control. Estos contenidos
"neutrales" incorporaban actividades como: repaso adicional de ejercicios gramaticales que los
estudiantes habían hecho previamente online y actividades orales (debates o discusión de
tópicos relacionados con la unidad en cuestión). Los temas concretos de los CSP que se
aplicaron al grupo experimental fueron:
● Breve introducción a la sociolingüística: variación lingüística y proceso de
7

Aunque por cuestiones de simplificación a este grupo se le llama experimental, en realidad no lo es
estrictamente (no ha sido aleatorizado, pues los estudiantes se matricularon por conveniencia horaria).
8
El investigador había enseñado previamente este curso a cuatro grupos durante dos semestres
consecutivos (otoño 2014, primavera 2015).
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estandarización de lenguas
● Breve introducción a las ideologías lingüísticas
● Lengua e identidad
● Indexicalización e iconización lingüística
● Actitudes lingüísticas hacia el bilingüismo
● Ideologías lingüísticas y bilingüismo
● Estigmatización de comportamientos lingüísticos híbridos
● Normatividad lingüística
Se llegó a un acuerdo con todos los estudiantes de venir 10 minutos antes y salir 10
minutos tarde un día a la semana9. Los CSP se impartieron en los últimos 20 minutos de clase
(de 11:50 a 12:10), mientras que en el grupo de control la clase simplemente se prolongaba 20
minutos durante los cuales los estudiantes continuaban con la actividad en la que estuvieran
trabajando o empezábamos una nueva si sobraba tiempo. De esta manera, se pretendía
controlar el tiempo de clase y de exposición al español que los dos grupos tenían
semanalmente. Además, en el grupo de control, la lengua vehicular durante los 20 minutos
extra siguió siendo el español, mientras que en el experimental se adoptó una posición más
diglósica y se impartieron los materiales en una combinación flexible de inglés y español.
Como la participación de los estudiantes en este estudio fue del 100% (aunque, como veremos
más adelante, no todos los participantes completaron su participación), no hubo necesidad de
llevar a cabo las alternativas que se plantearon durante la propuesta de este estudio en el caso

9

Todos los viernes, excepto por dos miércoles debido a la coincidencia con un examen y un día feriado.
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de no tener a todos los estudiantes participando10.
Se incentivó a los estudiantes extrínsecamente para participar en esta investigación
mediante un upgrade (de B a B+, por ejemplo) en su calificación final. Intrínsecamente, se
explicó a los estudiantes los beneficios educativos que obtendrían al recibir estas unidades
semanales. En el caso de que hubiera habido estudiantes que no hubieran deseado participar
(no fue el caso), se hizo disponible la opción de acceder al mismo tipo de subida de nota
mediante el programa de service learning, el cual requiere una cantidad similar de horas y
trabajo durante el semestre, o, algo requerido por el IRB, mediante la elaboración de un trabajo
escrito de 5 páginas. Además, los estudiantes tenían la posibilidad de una subida de nota a
través de la asistencia a actividades culturales aprobadas por el departamento, 1 punto por cada
cuatro actividades a las que asistieran, y un programa de aprendizaje activo llamado scavenger
hunt, mediante el cual los estudiantes podían reunir puntos a través de su participación en
diferentes actividades11. Ningún estudiante participó en estas actividades, excepto dos
estudiantes del grupo experimental que participaban en el programa de service learning desde
el semestre anterior.
Se hicieron recogidas de datos cuantitativos (para medir la competencia lingüística y la
motivación) y cualitativos (para observar si la aplicación de CSP afectó al desarrollo de la
10

Si no hubiera obtenido 100% de participación, y la disponibilidad de los estudiantes para venir
siguiendo este horario no hubiera sido del 100%, se habría tratado de ver la mayor disponibilidad entre
los participantes para venir 20 minutos antes o salir 20 minutos después. Si no hubiera sido posible
reclutar al menos 10 participantes por grupo bajo estas condiciones, 20 minutos del contenido semanal
(en concreto revisión de los ejercicios gramaticales asignados online para casa de los cuales reciben
feedback automático) se hubiera sustituido por CSP en un grupo y se habría dejado el sílabo intacto en
el otro. Esto es un ejemplo de las múltiples pericias al tratar de controlar variables en investigaciones
de este tipo en el aula.
11
Por ejemplo, asistencia a talleres de escritura, tutorías, películas del ciclo de cine de nuestro
departamento, etc.
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conciencia lingüística, y si un desarrollo de ésta influyó en la motivación). Se recogieron datos
al principio, durante y final del semestre. En la figura 1 se muestra el esquema cronológico del
estudio. En ella se pueden ver los puntos de referencia del estudio desde el día del
reclutamiento de los estudiantes hasta el fin del análisis e interpretación de los datos.

Figura 1. Esquema cronológico del estudio.
3.2. Metodología: estudio de casos
Aunque tiene un componente cuantitativo, esta disertación empleó el estudio de casos
(case study) basándose en la definición de Merriam (1998), “A qualitative case study is an
intensive, holistic description and analysis of a bounded phenomenon” (p. xiii); y Yin (2003, p.
13-14), quien especifica que es una indagación empírica que, como sucede en este trabajo, 1)
investiga un fenómeno contemporáneo dentro de su contexto en la vida real, especialmente
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cuando las fronteras entre el fenómeno y el contexto no son claramente evidentes; 2) hace
frente a la situación técnicamente distintiva en la cual habrá muchas más variables de interés
que puntos de datos, así como un resultado se basa en múltiples fuentes de evidencia con datos
que necesitan converger utilizando la triangulación; y 3), se beneficia del desarrollo previo de
propuestas teóricas para guiar la recolección y el análisis de datos.
De esta manera, se tuvieron en cuenta todas las variables de interés, las cuales dependen
de todas las fuentes de evidencia que se proponen en esta investigación y que convergieron
para darnos respuestas.
3.3. Contexto del lugar de investigación
En este apartado se van a describir tanto las condiciones físicas como sociales y
económicas del contexto donde se llevó a cabo esta investigación. Se prestará atención tanto a
la institución como al departamento y su profesorado y estudiantado.
3.3.1. The George Washington University. A unas manzanas de la Casa Blanca,
GWU es una universidad privada con un carácter muy urbano en pleno centro de Washington
D.C. Para ilustrar cómo los estudiantes perciben su universidad, y dar una idea al lector del tipo
de universidad donde se va a llevar a cabo esta investigación, adjunto este fragmento de un
artículo publicado en el New York Times:
A highly indebted senior who was terrified of the weak job market described George
Washington, where he had invested considerable time getting and doing internships, as
“the world’s most expensive trade school.” Another mentioned the abundance of rich
students whose parents were giving them a fancy-sounding diploma the way they might
a new car. There are serious students here, he acknowledged, but: “You can go to G.W.
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and essentially buy a degree.” (Carey, 2015).
Como el mismo artículo menciona, hasta 1988 GWU era una “inexpensive commuter
school” que fue transformada por su último decano. Dos décadas más tarde se había
transformado en una “nationally recognized research university, with expanded facilities and
five new schools specializing in public health, public policy, political management, media and
public affairs and professional studies” (Carey, 2015). El dinero para esta conversión llegó de
los estudiantes y sus familias hasta llegar a ser, por un tiempo, la universidad más cara de
América, explica Carey (2015).
La falta de diversidad racial, algo muy criticado a esta universidad, y la escasez de
ayuda financiera a los estudiantes hace que su población estudiantil sea bastante homogénea en
cuanto a raza y clase social: blancos de clase media alta. En la figura 2 se pueden ver los datos
demográficos en cuanto a etnicidad de los estudiantes de undergraduate ofrecidos por GWU.
En ésta se puede observar que GWU es una universidad predominantemente blanca.

Figura 2. Matriculación de los estudiantes de undergraduate según raza/etnicidad en
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GWU en 201512. Fuente: Office of institutional research and planning de GWU.
Sin embargo, y aunque los datos estadísticos son de por sí ilustrativos, para documentar
el carácter de esta universidad se van a usar un par de incidentes ocurridos en el campus. Para
ello hay que entender el alcance, presencia y poder que la comunidad judía pro-Israel tiene y
que no duda ejercer. Prueba de ello es el escándalo surgido durante el semestre en el que se
llevó a cabo esta investigación cuando se obligó a un estudiante de medicina palestinoamericano a quitar la bandera palestina de su ventana. La policía del campus apareció en la
puerta de su dormitorio y el oficial explicó que “the department had received numerous
complaints about the flag, and declared that he would leave only after the flag was removed”,
informó Palestine Legal (2016), organización que a su vez escribió a GWU para que retirara la
carta de aviso emitida al estudiante palestino-americano y se disculpara en público. Este no es
el único incidente, ni un caso aislado, en el que esta comunidad se siente con el derecho de
suprimir la libertad de expresión en el campus.
Durante el semestre que se llevó a cabo la recogida de datos, una compañera del
departamento dijo al investigador, profesor adjunto de español avanzado por aquel entonces,
que una estudiante puso una queja sobre él el semestre anterior. La estudiante en cuestión, de
origen judío, defendiendo una posición conservadora y sionista, tuvo una discusión en la clase
de español avanzado del semestre anterior en la que salió mal parada. Esto ocurrió cuando el
investigador pidió a la clase que le dieran ejemplos del concepto de recursividad fractal (Irvine
y Gal, 2000) tras explicarlo en clase. Una estudiante turca usó el ejemplo de Israel y cómo este

12

Esta información excluye a los estudiantes internacionales puesto que no se ofrece información sobre
su raza/etnicidad a pesar de que en las estadísticas oficiales de GWU aparecen como un grupo
racial/étnico.
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estado actúa de manera similar con la población palestina a cómo la Alemania nazi actuó con
ellos. Se desató un debate que el investigador aprovechó para que los estudiantes pusieran a
prueba sus competencias lingüísticas en español como actividad final de esa clase. La
estudiante judía fue incapaz de defender su posición y, aunque el investigador sólo intervino en
el debate para proveer feedback lingüístico y mantener la conversación dentro de un tono
respetuoso, poco tiempo después esta estudiante denunció al investigador al chair del
departamento diciendo que en su página de Facebook aparecía un texto que decía “Israhell”,
algo que un amigo marroquí anunció en su página tras los bombardeos sobre la población civil
palestina ocurridos durante esos días.
A pesar de que la denuncia se puso con la esperanza de que el investigador recibiera
una recriminación o fuera expulsado de su trabajo, puesto que el chair del departamento era un
judío de origen argentino durante ese semestre, ya sea porque el chair no es simpatizante del
sionismo, o porque ética y legalmente habría sido inapropiado, la denuncia nunca llegó a los
oídos del investigador hasta que su compañera profesora se lo comentó un semestre después en
una conversación informal. Sin embargo, el resultado podría haber sido muy diferente.
Como se elaborará más tarde, todo lo descrito sobre las características de esta
universidad es algo que se refleja en la muestra de participantes para este estudio. Es en este
entorno geográfico, demográfico, político y social que el programa de español de GWU se
localiza. Veamos ahora este programa.
3.3.2. Spanish & Latin American Languages, Literatures & Cultures at GW. En
cuanto al programa de español, éste forma parte del Romance, German, and Slavic Languages
and Literatures Department que a su vez forma parte del Colombian College of Arts and
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Science. El chair del departamento durante el semestre que se llevó a cabo la investigación fue
un lingüista de origen ruso y profesor de ruso que tomó el relevo de un profesor de literatura
hispánica. El programa de español se subdivide en literatura y lengua, siendo la subdivisión de
lengua (dirigida por la profesora De la Fuente) la que más estudiantes y profesorado tiene. A
pesar del alto número de profesores (15 en el semestre de otoño 2015), no es suficiente para
cumplir con la demanda de clases semestral y muchos estudiantes se quedan en lista de espera
para tomar sus clases de español que muchas veces son requisito de sus programas académicos.
Además, la movilidad en el profesorado del programa de lengua española,
especialmente en contraste con el de literatura hispánica, es muy alta. Mientras que en la rama
del programa de literatura sólo hay dos profesores asociados con tenure, una profesora en
tenure track y un profesor visitante, en el programa de lengua hay sólo una profesora asociada
(sin tenure track). No obstante, la plantilla incluye a una instructora con contrato renovable
cada tres años, dos profesores a tiempo completo pero en puesto de visiting (siendo el
investigador uno de estos dos), cuatro profesoras part-time y siete profesores adjuntos (de los
cuales seis entraron nuevos este semestre).
La movilidad de profesores adjuntos en el departamento puede ser debida a una serie de
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factores entre los que podrían estar el salario, una alta demanda de trabajo13 que hace difícil a
los profesores poder enseñar un mayor número de clases, en esta u otras universidades, para
compensar por esta baja remuneración por curso, y la problemática que presenta un programa
altamente estandarizado como éste (al dar la sensación a algunos profesores que están bajo
observación constante14).
Estos factores, los cuales resultan en esta alta movilidad de profesorado, repercuten en
el programa de tal manera que siempre hay una alta demanda de profesorado con instrucción
en metodología CBI y task-based. Sin embargo, la baja oferta de este tipo de instructores causa
que muchas clases se cancelen días antes del comienzo del semestre. Asimismo, la plantilla a
tiempo completo se ve obligada a emplear numerosos recursos, al coordinar cada curso, a
entrenar y asegurarse de que todos los profesores trabajan bajo los estándares del programa. De
esta manera, este programa de español funciona, en cierto sentido, como una academia de
preparación de profesores en task-based y CBI dentro de un programa estandarizado donde los
profesores adjuntos suelen entrar sin preparación en estas áreas metodológicas y salen con una
formación, o al menos una idea, de lo que es un programa de lengua de este tipo. Todo esto es

13

Un programa altamente estandarizado y articulado intra e interniveles, con un componente
tecnológico muy importante, que requiere materiales integrados nuevos muy frecuentemente, con un
componente evaluativo muy exhaustivo, es causante de esta demanda de tiempo. Para los profesores
contratados a tiempo parcial o completo, hay que añadirle horas de servicio (estandarizando requisitos
de los programas de estudio en el extranjero, colocación de los estudiantes en los cursos, varias
actividades extracurriculares como talleres de escritura, presentación de películas, administración y
mantenimiento de los materiales online, creación de nuevos materiales, instrucción y coordinación de
profesores adjuntos, preparación de talleres para profesores, reuniones de coordinadores, preparación de
reuniones de entrada y salida de semestre, localización de aulas y administración/coordinación de
exámenes, entre otras).
14
Cada nivel tiene un coordinador que se encarga de asegurar que todos los profesores siguen el
programa, evalúan y enseñan con el mismo criterio. La directora del programa requiere a los
coordinadores que intervengan, por ejemplo, cuando hay disparidad estadística en las evaluaciones
entre las diferentes secciones.
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importante para entender las circunstancias y el grado de conocimiento del investigador sobre
el curso que enseñaba y donde se llevó a cabo la investigación.
La nacionalidad de origen del profesorado es también algo impactante considerando las
características demográficas de la población latina en los Estados Unidos. Pese a los esfuerzos
explícitos de la directora del programa por tener un profesorado lo más diverso posible15, de
estos 15 profesores 8 son de origen español. El resto de las nacionalidades de origen son
ecuatoriana (1), mexicana (1), argentina (1), venezolana (1), salvadoreña (1) y estadounidense
(2, angloamericanos). Esto repercute en las variedades de español que predominan en el
programa con un sesgo hacia el uso de, principalmente, ciertos rasgos fonéticos, sintácticos,
léxicos y pragmáticos frente a otros.
A pesar de la enorme cantidad de trabajo y responsabilidad por parte del profesorado y
un ritmo de trabajo trepidante, algo que algunos profesores hacen explícito frecuentemente, el
clima interpersonal en el programa es bastante amigable y las relaciones entre los profesores
son bastante buenas o, al menos, nunca se percibieron excesivas tensiones.
No obstante, y desde el punto de vista de esta investigación, es importante mencionar
algunas ideologías racistas que se reflejan en el uso de la lengua por parte de algunos
profesores de origen español. Expresiones como ¨trabajar como un negro¨, ¨negritos¨ (para
referirse a negros) o “le ha escrito el libro un negro” no son infrecuentes entre algunos
miembros del profesorado de origen español a pesar de que la dirección del programa ha
demostrado repetidamente su disconformidad con este tipo de actitudes racistas.
Nuestras ideologías se reflejan en todo lo que hacemos y al investigador no le cabe

15

Esto es algo que ha hecho explícito al investigador en varias conversaciones informales.
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ninguna duda de que estas ideologías se reflejan en el aula a la hora de enseñar. De hecho, la
profesora que usó la expresión “trabajar como un negro” admitió usarla con sus estudiantes.
En el uso cotidiano de la lengua española encontramos frecuentes ejemplos de la
reproducción y perpetuación de ciertos estereotipos y actitudes que, sin tener una intención
explícita en algunos casos, acaban conformando una representación discriminatoria de
numerosos colectivos sociales que se presentan como una otredad en la sociedad española y
que responde a una serie de ideologías hegemónicas. Esta representación, como la que se hizo
mediante el símil que ilustró el uso racista de la lengua en el programa de español de GWU,
“trabajar como un negro”, o la palabra “negro” para designar a quien escribe una obra sin que
reciba crédito por su autoría16, se constituyen como el reflejo de los valores culturales y
morales de la sociedad española que, a través de la palabra, se refuerzan, perpetúan y que en el
caso de algunas clases de español, se transmiten a los estudiantes sin tener en cuenta las
implicaciones éticas y morales que estos usos acarrean.
Para ser un departamento donde se hace constante hincapié en el uso de la reflexión,
algo que considero absolutamente necesario para la práctica profesional a la hora de facilitar un
proceso de cambio, no parece ser que se preste mucha atención a la propuesta de Kondrat
(1999): “examining one’s own biases and prejudicial attitudes, particularly when one is
learning about and working with different identity groups, facilitates a process of change” (en
Sisneros et al. 2008, p. 20). Según Kondrat (1999), “una perspectiva crítica multicultural
capacita a uno para evaluar cómo la conducta, discurso, actitudes y formas de interactuar de
16

Estas dos expresiones las recoge Bañón Hernández (1996) junto a “hacer el indio” como sinónimo de
“hacer el tonto”, “merienda de negros” para indicar caos y desorden, “ir hecho un gitano” indicando que
se va sucio o harapiento”, “hacer una judiada” en el sentido de traicionar a una persona, engañar a
alguien “como a un chino”, es decir, con facilidad.
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una persona pueden contribuir a sesgos o discriminación de gente perteneciente a grupos
sociales marginados” (en Sisneros et al., 2008, p. 20, mi traducción). De esta manera, la
constante promoción de la reflexión en este departamento debería incluir “la meta de
identificar y corregir conductas y actitudes y romper el ciclo de conductas sesgadas y
opresivas” (Kondrat, 1999 en Sisneros et al. 2008, p. 20, mi traducción), algo en lo que este
investigador interviene pues se considera necesario para desarrollar una ciudadanía más
tolerante, crítica y moral como resultado de una educación superior.
El escenario descrito se circunscribe a un departamento muy concreto, pero mucho nos
tememos que no es la excepción, pues estos usos racistas de la lengua están,
desafortunadamente, muy extendidos y los profesores los reproducen en sus aulas con
completa naturalidad, especialmente aquellos recién llegados de España o que por una cuestión
u otra no han podido (o querido) sensibilizarse respecto a estos usos a pesar de residir por
varios años en los Estados Unidos.
3.3.3. Las aulas de español en GWU. La instrucción en las clases de español avanzado
de GWU es CBI. Esta metodología se explica a los estudiantes en la primera clase y se
recuerda varias veces durante el semestre. Los estudiantes que llegan a SPAN-2006 del nivel
anterior en GWU ya conocen la metodología utilizada, sin embargo, algunos de estos
estudiantes todavía muestran resistencia a estos métodos, especialmente aquellos con menor
competencia lingüística y aquellos que vienen como freshman y han estudiado en programas
que usan métodos centrados en enseñar gramática. Con el objetivo de disminuir esa resistencia
se hace hincapié en esta metodología de enseñanza repetidas veces durante el curso. Esta es la
descripción de la metodología usada que aparece en el programa del curso:
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Content-based language learning (combining language with content learning objectives)
is an effective approach to classroom, academic foreign language learning through
which you don't just learn about the language, but rather you learn the language.
Grammar is not an “add-on” to lessons: it is aligned with relevant cultural, political,
social, and historical content related to the Spanish-speaking countries.
Research provides ample evidence for the benefits of making grammar rules explicit to
adult language learners. However, we will not approach grammar in the traditional way.
All language happens in a context, so you will not work with isolated grammar
structures, but rather with texts.
Explicit grammar instruction starts with you: you need to study the grammar
explanations in your textbook, self-assess your understanding of these explanations, and
apply this explicit knowledge -by doing the assigned online exercises-. There are days
when the class will focus on grammar understanding and grammar use in context, and
your instructor will clarify/explain further anything that you did not understand after
your independent study of grammar. Then the class will move on to tasks that will
require you to process both grammar and content at higher levels, for example
comparing or synthesizing information, or distinguishing opinions from facts. While
doing these tasks, you will try to actively use the grammar you are studying; your
professor will correct your mistakes, and this productive process will move you a little
bit closer to acquiring the Spanish grammar. The key?: language use, in and out of the
classroom.
Remember that learning a rule explicitly does not translate into correct use: you will
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need to transform that explicit knowledge into acquired knowledge.
Explicit knowledge: "I know the imperfect and preterit tenses; I know the rules that
determine when to use one or the other tense in Spanish."
Acquired knowledge: "I can use the imperfect and preterit tenses fairly well when I
narrate a story."
We can help you with the first type of knowledge by clarifying/explaining how
grammar works. However, we can only facilitate conditions for the second type of
knowledge (your ultimate goal). You need to be an active user of the language:
experiment, take risks, and make errors (an inevitable part of language learning). We
cannot learn the language for you.” (De la Fuente, 2015, p. 2-3).
Las clases de español tenían un máximo de 14 estudiantes, siendo 12 lo habitual, hasta
este semestre cuando la capacidad máxima (cap, a partir de ahora) se incrementó a 18. Es un
requisito que los salones de clase, que se reparten por todo el campus, tengan tecnología
(necesaria para la instrucción en este programa).
Desafortunadamente para esta investigación no fue posible impartir las dos clases en la
misma aula, algo que hubiera eliminado esta variable para la investigación. El grupo
experimental, sin embargo, se citó en el aula con las condiciones más adversas para la
instrucción de lengua en CBI: un auditorio estilo anfiteatro para 44 personas con sillas fijas que
impedía el trabajo en grupo con la misma fluidez que en un aula con mobiliario móvil17.

17

Diferentes investigaciones, por ejemplo Grabe y Stoller (1997), apuntan a que el trabajo en grupo en
CBI promueve el aprendizaje
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Además, este auditorio tenía menos luz natural18 que el aula donde se encontraba el grupo de
control, el cual se distribuía cada día en grupos de 4 o 5 estudiantes alrededor de mesas móviles
en un aula con grandes ventanales.
La diferencia en el tamaño del aula, luz natural y otras características físicas son
variables difíciles de controlar, pues no es el departamento, sino la universidad, quien controla
la otorgación de aulas. En Span-2006, los estudiantes trabajan siempre en grupos de 3-4
estudiantes o en parejas. La manera en que los estudiantes se sientan en el aula para trabajar (en
grupos, de cara a la pizarra, etc.) es determinada por las actividades que los estudiantes tienen
cada día y eso sí fue igual para ambos grupos, aunque el grupo experimental tuvo más
obstáculos físicos para trabajar en grupos pues era más incómoda la formación de grupos para
esta sección.
3.4. Participantes
35 estudiantes del curso Span-2006 Español Avanzado II participaron en esta
investigación. De estos 35 participantes, 30 la completaron. La primera lengua de todos ellos
era el inglés (con 3 excepciones en el grupo experimental y 4 en el de control19), todos se
declararon blancos o caucásicos (a excepción de 7 estudiantes que eran bilingües), de ambos
sexos (15 hombres y 20 mujeres), con edades comprendidas entre los 18 y 22 años y de estatus
socioeconómico medio/alto declarando unos ingresos totales anuales por hogar de más de

18

El estudio de la luz natural en el aula es algo que ha venido preocupando a los investigadores por sus
efectos positivos en el estado emocional, el pensamiento creativo y la concentración entre otros factores
asociados (Heschong, Wrigth y Okura, 2002).
19
Jonatan y Sara (en el grupo experimental), Abelardo, Ginés, Emma y Maribel (en el grupo de
control) eran estudiantes de herencia hispana y se criaron escuchando español en el hogar. Kyra (grupo
experimental) se crió con ambos gujarati e inglés en su hogar.
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$100,000 (con unas pocas excepciones que se detallarán en el apartado de análisis de datos)20.
Es necesario mencionar que la excepción de los 7 estudiantes bilingües no
blancos/caucásicos fue inesperada, pues en los dos anteriores semestres enseñando este curso
no hubo más que una estudiante de herencia, la cual se autoidentificaba como blanca y latina
(era de padre puertorriqueño y madre angloamericana), y aunque en los anteriores semestres no
se tenían datos sobre clase social o ingresos, con la excepción de un excelente estudiante
afroamericano procedente del Bronx que vino becado, no creo que se tuvieran estudiantes de
clase media baja (lower middle income level) y este semestre se tuvo al menos dos. Cuando se
comentó este hecho con la directora del programa, ésta confirmó lo poco usual de esta
situación y admitió que nunca había oído de una situación similar.
Respecto a raza, en el cuestionario inicial (ver apéndice A), todos (26 estudiantes)
marcaron en la casilla White or Caucasian a excepción de 1 estudiante que marcó Asian
(Indian); 7 que marcaron Hispanic or Latino/Latina; y 1 estudiante que marcó dos categorías,
White or Caucasian y Hispanic or Latino/Latina. La presencia de afroamericanos fue nula,
algo que se corresponde con lo que es habitual en este programa pues en las cuatro secciones
que el investigador enseñó los dos semestres anteriores, sólo hubo 2 estudiantes que así se
identificaban. Ningún estudiante fue descartado, pero sí se tomaron en cuenta estas diferencias
individuales como un factor importante a la hora de analizar e interpretar los datos. Véase la
figura 3 para ver el desglose de los participantes por raza.

20

Ver lo ya mencionado en la introducción para conocer algunas características socioculturales e
ideológicas de estos participantes.
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Figura 3. Participantes en la investigación por raza.
La competencia lingüística al inicio del semestre de todos los participantes era
intermedia alta/avanzada baja. Esto se controlaba con un cuestionario de placement (ver
apéndice B) que el departamento de español usa al inicio de cada semestre y que todos los
estudiantes deben rellenar.
Aunque hasta el semestre en que se llevó a cabo el estudio el número de estudiantes por
grupo era de 12/13 (ese fue el número de estudiantes por clase en mis dos semestres previos
enseñando este nivel en esta institución), la decana aumentó la capacidad máxima de 14
estudiantes a 18. Teniendo dos de los horarios más solicitados para esta clase de Span-2006
(11:10-12:00 y 12:45-1:35), la sección 14 tuvo 18 estudiantes (esta sección, de forma aleatoria
fue seleccionada como grupo experimental) y la sección 12 tuvo 17 (el grupo de control). Así,
la investigación partía con 10/11 estudiantes más de lo previsto como posibles candidatos. Este
aumento en la capacidad máxima vino derivado de la solicitud por parte de la directora del
programa de español de más instructores de español puesto que había más de 360 estudiantes
en lista de espera para tomar Span-2006 ese semestre. La decana respondió a esta petición con
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el aumento del cap. Este aumento, a pesar de otro tipo de implicaciones21, benefició a la
presente investigación puesto que las expectativas cuando se preparó la propuesta para este
estudio eran de obtener 10 estudiantes por cada grupo (considerando que algún estudiante no
pudiera/quisiera participar) y terminaron participando 35 estudiantes (100%), de los cuales solo
30 completaron el estudio: 17 estudiantes del grupo experimental, o lo que es lo mismo, 100%,
y 13 estudiantes del de control, 76%). Este aumento de la participación respecto al pronóstico
inicial aumentó considerablemente la cantidad de datos recogidos así como su poder de
generalización, aunque, respecto a esto último, hay que tener siempre en cuenta la orientación
cualitativa de este estudio.
Una visión más completa de cada participante se ofrecerá en el capítulo VI al
estudiarlos caso por caso.
3.5. Recolección de datos
Se llevó a cabo en el semestre de otoño del 2015. Todos los datos se recogieron con
permiso explícito de los participantes y siguiendo los protocolos del Institutional Review Board
(IRB 051531).
Siguiendo la tradición de la recogida de datos cualitativa, se utilizaron múltiples fuentes
organizadas en cuatro grupos: competencia lingüística, motivación, conciencia lingüística,
variables individuales (ver sección de participantes).
3.5.1. Competencia lingüística. El programa de español en GWU, diseñado desde una
perspectiva teórica cognitiva, y coordinado por la doctora en SLA María José De la Fuente, es

21

En un programa CBI el radio de estudiantes por instructor tiene repercusiones en cuanto a la calidad
de la instrucción y multiplica el trabajo para el instructor al tener más estudiantes que evaluar y a los
que proveer feedback (esto supuso una carga de trabajo adicional inesperada para el investigador).
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altamente estandarizado, detallado, estructurado y sigue una continuidad entre los diferentes
niveles. En Span-2006, de manera estandarizada para todo el curso (es decir, los materiales son
idénticos22 y siguen un sílabo estricto que los estudiantes consultan a diario mediante la
aplicación online BlackBoard) todas las evaluaciones están altamente contextualizadas con las
actividades que se desarrollan y se integran en el contenido siguiendo las directrices de la
metodología CBI. Hay 3 exámenes interpretativos escritos que incluyen una prueba auditiva
interpretativa (con un valor del 20% de la nota), una lectura seguida de preguntas
interpretativas (40%), y un componente de escritura del 40% con foco en las objetivos
gramaticales y vocabulario (ver apéndice C); 2 exámenes orales, grabados en el aula con la
aplicación Voicethread (apéndice D); la publicación de dos blogs (ensayos de tipo
argumentativo donde los estudiantes dan su opinión sobre un artículo que leen) seguidos de 2
comentarios a los blogs de sus compañeros; 2 pruebas orales (grabadas fuera del aula con
Voicethread); y un examen final que es un ensayo de 700 palabras (ver apéndice E). Todas
estas evaluaciones se hacen siguiendo rúbricas muy detalladas y estandarizadas para todo el
programa (apéndice C).
De todas estas pruebas, se seleccionaron para recolectar datos en cuanto a la
competencia lingüística en los 4 modos (producción y comprensión oral y escrita): los 2 blogs
y el examen final en cuanto a evidencia de competencia escrita; los tres exámenes
interpretativos para la competencia de comprensión oral y escrita y producción escrita; y los
dos exámenes orales para la competencia de comprensión y producción oral. Se descartaron las
dos tareas orales pues se consideraron innecesarias ya que las puntuaciones en éstas son
22

El libro de texto usado es Puntos de encuentro (De la Fuente y Cobeta, 2014), cuya temática es
política de actualidad latinoamericana bajo los parámetros de la CBI.
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siempre casi idénticas a las que obtienen en sus exámenes orales.
De esta manera, este enorme grado de estandarización permitió controlar, en la medida
de lo posible, aquellas variables relacionadas al contenido curricular (qué, cómo y cuándo se
enseña) y evaluaciones (qué, cómo y cuándo se evalúa). Más importante aún, nos ofreció una
medida cuantitativa holística de su competencia lingüística en todos sus componentes (oral,
escrito; comprensión, producción) en diversas categorías que las rúbricas agrupan en
gramática, vocabulario, contenido/análisis, comprensibilidad/pronunciación, habilidad
discursiva y pensamiento crítico (ver apéndice F). Esta medida fue nuestro índice para saber si
la inclusión de materiales relacionados con el lenguaje mismo, nuestros CSP, influyeron en la
competencia lingüística tras influir en la motivación. Estos datos se recogieron a lo largo de
todo el semestre y, tras su recogida, se insertaron en BlackBoard, aplicación que el programa
de español en GWU ha configurado para cada evaluación con este propósito y nos permite
obtener estadísticas de manera automática en cualquier momento.
Para asegurarnos de que ambos grupos no discrepaban en cuanto a sus competencias
lingüísticas de partida, algo que habría sido poco probable pues los grupos se forman de
manera aleatoria al ser los estudiantes los que eligen en qué grupo tomar la clase, se comprobó
que las calificaciones de aquellos estudiantes que habían tomado el curso anterior (Span-2005,
español avanzado I), así como las puntuaciones de aquellos que necesitaron tomar su
placement test porque entraban directamente a Span-2006, eran comparables entre ambos
grupos. De esta manera, como se verá en el análisis de los datos, ningún grupo tenía una
ventaja de partida en cuanto a competencia lingüística sobre el otro. Si hubiera ocurrido que un
grupo empezaba el curso con una competencia lingüística más alta al empezar, se debería haber
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tenido en cuenta al analizar los resultados finales.
Así como la conciencia lingüística y la motivación se observaron durante todo el
semestre para ver si ocurrían cambios, para reforzar la neutralidad y evitar el sesgo a la hora de
evaluar a los estudiantes en cuanto a competencia lingüística se prefirió no hacer un
seguimiento de ésta y limitarse a evaluar las pruebas e insertar los datos obtenidos sin hacer
ningún tipo de análisis preliminar. De esta manera, a lo largo del semestre, los datos en cuanto
a competencia lingüística se anotaron en una sección de BlackBoard única que reunía a todos
los estudiantes de ambos grupos experimental y de control por orden alfabético. Al final del
semestre se separó al grupo experimental del de control y se anotaron los datos de las pruebas
seleccionadas para analizar los resultados. Además de la integridad ética del investigador, y de
que uno de los principales mecanismos de control para asegurar la imparcialidad del
tratamiento residía en la necesidad de obtener buenas evaluaciones por parte de ambos grupos,
esta estrategia de ignorar el análisis de los datos de competencia lingüística hasta el final del
semestre evitó cualquier tipo de tentación de modificar el diseño de la investigación para
incrementar los resultados en el grupo experimental si no se hubiera estado observando el
cambio esperado. Además, a la hora de evaluar las pruebas escritas, se mezclaron de manera
aleatoria y se hicieron sin mirar el nombre del estudiante23.
3.5.2. Motivación. Para la obtención de datos sobre motivación se usó una
combinación de instrumentos cuantitativos y cualitativos. El diseño original incluía un

23

Obviamente, para controlar este sesgo, y así evitar toda cuestionabilidad del diseño experimental, lo
ideal hubiera sido tener un evaluador externo. Sin embargo, fue imposible encontrar disponible un
evaluador con la formación suficiente para llevar a cabo estas evaluaciones. Recordemos lo ya
explicado sobre la dificultad de controlar todo este tipo de variables en investigaciones en el aula y, por
lo tanto, la cuasiexperimentalidad de esta investigación.
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cuestionario al principio del semestre, otro cuestionario acompañado de una entrevista en la
mitad del semestre y una entrevista acompañada de un cuestionario al terminar el semestre.
Durante la investigación el diseño se modificó a:
● Al principio del semestre:
• Cuestionario Motivación 1: un cuestionario tipo likert realizado en presencia
del investigador, en su oficina departamental, antes de aplicar los CSP (ver
apéndice G).
• Cuestionario Motivación 2: un cuestionario anónimo tipo likert realizado
remotamente mediante la aplicación Surveymonkey (ver apéndice H)
exactamente igual al cuestionario 3 (a final del semestre).
● Al final del semestre:
• Cuestionario Motivación con preguntas abiertas seguido de una entrevista
semiestructurada (se detalla más abajo).
• Cuestionario Motivación 3: un cuestionario tipo likert realizado remotamente
mediante la aplicación Surveymonkey (el mismo que al principio del semestre
pero que añadía una pregunta abierta y que se detalla más abajo y este era no
anónimo).
• Evaluación final del curso/profesor por parte de los estudiantes.
El objetivo del Cuestionario 1 al principio del semestre fue el de observar el nivel de
motivación con el que partían los participantes (lo que a partir de ahora se denominará
motivación base). Se decidió añadir el Cuestionario 2 (anónimo) para evitar que el efecto de ser
entrevistados por su profesor no fuese un impedimento para que los estudiantes fueran
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sinceros. Los primeros cuestionarios sobre motivación, como se verá en el análisis de los datos,
tocan techo en casi todas las categorías y en casi todos los estudiantes. Aunque es cierto que a
estas alturas del programa de español los estudiantes generalmente están muy motivados (lo
demuestra el hecho de haber continuado con español hasta este nivel avanzado en un programa
tan exigente), surgió la suspicacia de la aparición del efecto Hawthorne al hacer un análisis
preliminar de los resultados obtenidos en este cuestionario. Lógicamente, es muy probable que
ningún estudiante quisiera parecer desmotivado ante su profesor. Por este motivo se tomó la
decisión de hacer un cuestionario anónimo.
Por otro lado, en cuanto a la recolección de datos cualitativos, la entrevista
semiestructurada que se pasó al final del semestre tuvo como objetivo elicitar datos siguiendo
la metodología propuesta por Ushioda (2001), quien desarrolló instrumentos para analizar la
motivación desde una perspectiva cualitativa.
El uso de entrevistas es algo muy común en este tipo de estudios (Merriam, 1998; Yin,
2003). Son una manera de obtener una perspectiva émica, desde dentro, en relación a lo que se
investiga. La interacción entre investigador y participante mediante la entrevista es “the
establishment of human-to-human relation with the respondent and the desire to understand
rather than to explain” (Fontana & Frey, 1994, p. 366). Basándonos en estos autores, la
decisión de semiestructurar las entrevistas responde a que permite indagar consistentemente
sobre tópicos específicos mediante el uso de preguntas introductorias que permiten flexibilidad
para establecer una conversación natural que nos revele insight. En concordancia con la
perspectiva crítica de esta investigación, esto hizo de la entrevista un método más honesto,
moral y seguro al tratar al participante como un igual, permitiéndole expresar sus sentimientos

71

LENGUA Y RACISMO
personales y presentando, así, una perspectiva más realista de la que se pudo obtener usando
métodos más tradicionales de entrevista conceptualizados desde perspectivas más empiristas.
Asimismo, se trató de evitar lo que Merriam (1998) afirmó sobre las entrevistas altamente
estructuradas: simplemente “get reactions to the investigator’s preconceived notions of the
world” (p. 74). Además, como enfatizan Fontana y Frey (1994), la observación de la
comunicación no verbal y la verificación de significados compartidos durante la entrevista son
dos componentes más que contribuyeron a la riqueza e integridad de ésta.
Cada entrevista final sobre motivación ocurrió inmediatamente a continuación de la
entrevista final sobre conciencia lingüística, es decir, se entrevistó a los estudiantes sobre
conciencia lingüística y motivación en una sola entrevista final, y se grabó de manera digital
(las entrevistas totales tuvieron una duración de entre 7 y 17 minutos). Fue conducida en
inglés, la L1 de todos los estudiantes excepto Jonatan, Sara, Maribel, Ginés y Abelardo, cuya
L1 es español. Se dio la opción de hablar en español, inglés o en ambos, como ellos desearan
(tres estudiantes cuya L1 es inglés hicieron la entrevista en español al principio y al final del
semestre, dos estudiantes del grupo de control24 y otro del grupo experimental; al final del
semestre sólo una del grupo de control y el mismo del grupo experimental). Empezaba con
unas bromas y una explicación breve del contexto general y propósito de la investigación, que
en este momento llegaba a su fase final de recopilación de datos. Como propone Ushioda
(2001, p. 99), esto se hizo para informar al estudiante del tipo de información introspectiva que
se está buscando, para recordarles que se usaría para propósitos investigativos exclusivamente,

24

Este dato se puede interpretar como la alta motivación de partida de estos estudiantes pertenecientes
al grupo de control, pues ya desde el principio del semestre aprovecharon la oportunidad para demostrar
y poner en práctica sus competencias lingüísticas fuera del aula.
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que no aparecería en ninguno de sus registros académicos y que no tenían ningún valor
evaluativo dentro del programa académico. Haciéndole entender que su identidad se
mantendría en el anonimato, se invitaba al estudiante a hablar libre y relajadamente. En este
punto de la investigación, habiendo ya terminado su año académico, el estudiante no tendría
por qué haberse sentido amenazado o comprometiendo su nota final. Se recuerda que los
estudiantes no recibían ningún pago, pero sí recibieron un aumento de su nota final por
concluir su participación en esta investigación.
La entrevista en sí continuaba, tras la parte que indagaba sobre los cambios en
conciencia lingüística, preguntando a cada estudiante “¿cuál es tu motivación para aprender
español?” Lo que se pretendía, basado en el estudio de Ushioda (2001, p. 99), es que el
contenido y la estructura de la entrevista fueran dictados por la propia percepción del
estudiante de qué es motivación para aprender una lengua y por su identificación de los
factores que daban forma a su percepción de la base lógica de la motivación. La entrevista
continuaba con la incitación del entrevistador para que el estudiante se extendiese sobre
algunos puntos en particular que mencionaba para pasar, una vez que empezaba a aflojarse, a
indagar en áreas que se le podrían haber pasado y sopesara sus relevancias.
Ushioda (2001, p. 99) explica cómo añadía una parte final a la entrevista que era más
estructurada, pues trataba de indagar sobre el pensamiento del estudiante en relación a la
evolución de su motivación en un periodo de tiempo. Siguiendo la propuesta de Ushioda (2001,
p. 99-100) de hacer preguntas enfocadas en la motivación como un fenómeno dinámico en
relación a cuatro aspectos (motivational evolution over time, motivational perspectives on L2
development over time, factors negatively affecting L2 motivation, motivational strategies), y
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en vistas al objetivo de la presente investigación, se decidió hacer las siguientes preguntas, pero
en vez de oralmente se pasaron en forma de cuestionario escrito a través de la aplicación
Surveymonkey, pues esto permitió al estudiante tiempo para reflexionar y flexibilidad para
contestar sin la presión del entrevistador grabando:
1. How would you describe your present state of motivation for learning Spanish, and
have you experienced any motivational changes over the past semester?
2. Have you any further ideas or experienced any changes in your ideas about future
career plans? If so, do you think these have had any impact on the way you feel about
studying Spanish?
3. Has anything happened this semester that has influenced the way you feel about your
study of Spanish?
4. Have you on the whole enjoyed or not enjoyed studying Spanish in this SPAN-2006
class, and how do you think your experience has affected your motivation?
5. How do you now view your decision to study Spanish at SPAN-2006? And your
participation in this research? Was it the right or wrong decision?
6. Is there any activity or activities to which you attribute any increase in your
motivation towards language learning? (Please make a list if any and explain why)
7. Are there any Spanish-related tasks, conditions, or situations where you feel your
motivation is higher than usual, and if so, why do you think this might be so?
Antes de cada entrevista final, se hizo un análisis preliminar de las respuestas de los
estudiantes para ver en qué áreas indagar y así dotar de agency al participante en cuanto a
cómo pensaba que su motivación había cambiado a lo largo del semestre. Estas entrevistas
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fueron más cortas con el grupo de control que con el experimental por las razones que se
explicarán en el apartado de análisis e interpretación de datos.
Por otra parte, la razón de eliminar la recolección de datos en la mitad del semestre,
algo que se incluía en el diseño presentado en la propuesta de esta investigación, se
fundamentó en la corta duración del semestre y la preocupación de que los estudiantes
respondieran en base a las respuestas que ya dieron sólo unas semanas antes. Como el objetivo
de este estudio era tratar de observar si la motivación (y en consecuencia la competencia
lingüística) se veía afectada tras aplicar los CSP en clase, no se consideró necesario correr el
riesgo de recolectar unos datos adicionales a mitad de semestre para ver qué ocurría con la
motivación pues podría ir en detrimento de la calidad de los datos finales que serían recogidos
con una entrevista ya “quemada”. Considerando que Ushioda (2001, p. 98) recogió datos para
su investigación en dos momentos separados por 15-16 meses, se llegó a la conclusión de que
recoger estos datos extra a mitad de semestre no sólo carecía de justificación metodológica,
sino que además perjudicaría a la calidad de los datos al final del semestre.
Por último, se decidió incluir la evaluación del curso y el instructor por parte de los
estudiantes pues se consideró que nos daría una medida, ya a final del semestre y sabiendo el
estudiante que el profesor no tiene acceso a esta información hasta tres semanas después de
poner las notas finales, sobre las actitudes hacia el curso y el profesor, algo que como se ha
explicado en el apartado 2.2.1.a. tiene estrecha relación con la motivación. Una actitud positiva
está vinculada a una mayor motivación. De hecho, en el modelo sociocultural de Gardner
(2003), se estudiaban actitudes y motivación en conjunto. Así, al comparar la percepción del
curso/profesor que tiene el grupo experimental respecto al grupo de control, se pudo observar
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si había habido diferencias entre ambos. Se utilizaron las estadísticas que la universidad provee
al profesorado mediante el servicio smartevals.com.
3.5.3. Conciencia lingüística. Para indagar sobre la conciencia lingüística se usó, como
en la motivación, la entrevista semiestructurada. En este caso, sin embargo, se pasó dos veces,
una al principio y otra al final del semestre. En total se hicieron 61 entrevistas (30 al principio
y 31 al final del semestre), todas ellas por el investigador, y duraron entre 7 y 29 minutos.
El formato de la entrevista fue el mismo en ambas entrevistas aunque se trató de variar
un poco el orden de las preguntas, y la 20 y 21 se eliminaron porque todas sus respuestas en la
entrevista inicial demostraban que ya tenían conciencia lingüística sobre ese tema. La pregunta
20 indagaba sobre cómo se sentían al escuchar español en espacios públicos en los Estados
Unidos, a la que todos contestaron de manera positiva. La 21 indagaba sobre cómo creían que
otra gente se sentía al oír el uso de español en espacios públicos, a la que todos contestaron que
alguna gente que no hable español podría mostrar actitudes negativas debido a racismo.
La estructura y contenido de las preguntas fue similar, aunque generalmente las
entrevistas finales, como ocurrió con la parte de motivación, duraron más tiempo con los
participantes del grupo experimental por las razones que se verán en el apartado de análisis e
interpretación (ver apéndice X para ver la guía de preguntas para la entrevista).
Además de la entrevista, se usó la técnica de recolección de artefactos —el examen
final—, un método poco intrusivo que, según Merriam (1998), provee detalle y evidencia de
corroboración o contradicción de datos al compararlos con otros. Una limitación de este
método, advierte Yin (2003), es que estos artefactos han sido diseñados para otros propósitos
además del de la investigación y, por consiguiente, hay que analizar con cautela. Un ejemplo
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de cómo se siguió esta advertencia en esta investigación fue la omisión del examen final oral
como artefacto de análisis para evaluar el desarrollo de la conciencia lingüística. A pesar de
que la prueba se desarrolló en torno a un uso de la lengua como acto político,25 los estudiantes
estaban tan centrados en integrar la gramática meta en sus respuestas orales que sólo un puñado
de estudiantes (todos del grupo experimental) se dieron cuenta y comentaron por encima la
significancia del uso del español como acto político en el senado estadounidense. Durante la
evaluación de esta prueba, el investigador no encontró evidencia suficiente para justificar la
inclusión de este artefacto para el análisis del desarrollo de las conciencias lingüísticas de los
participantes, en contraste con el examen final donde, al tener más tiempo para organizar sus
ideas, aparece amplia evidencia.
Al recibir la aprobación departamental, el examen final (un ensayo argumentativo que
parte de la interpretación de unos datos, ver apéndice E) que tiene la misma estructura que el
blog pero que se hace en un aula) fue sobre el tema del bilingüismo en los Estados Unidos, un
tema que ya aparece en el temario como parte de la unidad 6 (última del programa) y sobre el
que ambos grupos habían trabajado, pero sobre el que nuestro grupo experimental había
profundizado mediante materiales que trataron las ideologías racistas relacionadas con este
tema. La estructura que se pide utilizar a los estudiantes durante este ensayo es de un párrafo
con una introducción donde se presenta el problema y uno se posiciona en contra o a favor; un
cuerpo compuesto de 3 o 5 párrafos donde se ofrecen 1 o 2 argumentos con ejemplos, y 1 o 2
contraargumentos que se refutan con 1 o 2 ejemplos; y una conclusión que incluya una síntesis
de la tesis del estudiante y la antítesis.
25

Una serie de preguntas sobre un vídeo de la intervención en español de un senador anlgoamericano en
el senado de los Estados Unidos en relación al Dream Act.
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Durante la corrección de los exámenes finales se hizo un análisis de los mismos para
observar si la conciencia lingüística de los estudiantes había sido influida al compararla con la
del grupo de control.
Como se puede ver en el apéndice E, en esta prueba el investigador incluyó dos fuentes
para la elicitación del ensayo argumentativo. La fuente 1 eran 2 tablas gráficas. La fuente 2 un
gráfico. La primera tabla gráfica ofrecía datos sobre la opinión pública estadounidense sobre la
educación bilingüe por raza. En esta gráfica se veía claramente como las dos minorías
representadas en la gráfica (negros e hispanos) mostraban una opinión notablemente más
favorable (73% y 72% respectivamente) que la de los blancos no-hispanos (la otra categoría
racial de las tres que se ofrecían en la gráfica, con un 53%). El cuarto dato era que la mayoría
de la población estaba a favor de la educación bilingüe (58% frente a un 40%). Las
interpretaciones para argumentar a favor de los programas bilingües, posición que todos los
estudiantes tomaron, eran múltiples. Sin embargo, como se verá en el apartado de análisis e
interpretación de datos, los datos que se usaron para argumentar, así como el contenido de la
argumentación, difirieron notablemente entre el grupo experimental y el de control.
Esto mismo ocurrió al usar la segunda tabla, pero en menor medida pues era un poco
más complicada de interpretar. En ésta, se ofrecía la tendencia de programas de inmersión
desde su origen en los años 70 hasta el año 2011. El dato más saliente, aparte del incremento de
estos programas a lo largo de este periodo de tiempo, era el retroceso de los programas
bilingües durante la presidencia de George W. Bush y a partir de los acontecimientos del 11 de
septiembre del 2001.
La segunda fuente era un dibujo con textos que describían los diferentes beneficios que
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las investigaciones han hallado hasta la fecha sobre el cerebro bilingüe. Este gráfico ofrecía la
ruta fácil para argumentar a favor de la implementación de programas bilingües, sin embargo,
como se verá en la interpretación de los datos, hubo una diferencia sustancial en cómo y cuánto
usaron esta fuente los participantes dependiendo de si pertenecían al grupo experimental o al de
control.
Además de este artefacto, se tomaron en cuenta y anotaron ciertos comentarios que
aparecieron en clase que denotaban un cambio de las conciencias lingüísticas de los
estudiantes. Todos estos comentarios se anotaron escrupulosamente en la aplicación móvil “Mi
Diario”.
Con todos estos datos se pudo analizar el desarrollo de las conciencias lingüísticas de
los participantes.
3.5.4. Características individuales de los participantes. Para la recogida de datos
individuales de los participantes se utilizó un cuestionario al principio del semestre (ver
apéndice A). Además, se tomaron en cuenta los datos recogidos mediante la hoja de placement
(ver apéndice B), la observación en clase y conversaciones informales de las que se anotaron
comentarios en la aplicación “Mi Diario”.
3.5.4.a. El cuestionario. El diseño del cuestionario (ver apéndice A) presentaba una
serie de dificultades a la hora de desarrollar sus diferentes categorías. Su objetivo era conocer
el nombre, edad, lugar de nacimiento, género, raza, etnicidad, clase social, lugar de nacimiento
de los padres y las lenguas de los participantes, para luego tener en cuenta estas variables a la
hora de analizar los datos.
Las primeras categorías (nombre, edad, lugar de nacimiento y género), así como el
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lugar de nacimiento de los padres, no entrañaron dificultad alguna y simplemente se pretendía
controlar estas variables y asegurarse que los estudiantes reunían los requisitos en cuanto a
edad, que teníamos estudiantes de ambos géneros y, en caso de nacimiento fuera de los Estados
Unidos -ya fuera de ellos o de los padres- indagar sobre la identidad del estudiante. Con la
pregunta sobre las lenguas que hablaban se pretendía averiguar si el estudiante era bi o
multilingüe para tenerlo en cuenta a la hora del análisis de los datos.
Sin embargo, clase social, raza y etnicidad fueron otra cuestión. En cuanto a clase
social, explica Diemer et al. (2013, p. 77), existe un amplio cuerpo de investigación que ha
documentado la relación entre clase social -como un índice del estatus socio-económico (ESE)
y el estatus social subjetivo (ESS)- y una gran cantidad de resultados, incluyendo la salud física
y mental, los logros académicos y el nivel educativo alcanzado. Sin embargo, continúa Diemer,
a pesar de los numerosos estudios, persiste la ambigüedad en cuanto a la mejor manera de
conceptualizar y medir la clase social.
A pesar de esta dificultad a la hora de medir clase social, es necesario atender a las
consideraciones de Duncan & Magnuson (2003) y prestar la atención adecuada a la clase social
de los participantes o instituciones (por ejemplo, instituciones de educación) a la hora de
diseñar una investigación. De lo contrario, se podría omitir variación potencialmente
importante y conducir a una inhabilidad para evaluar diferencias relacionadas a clase entre los
constructos de un estudio dado.
De hecho, explican Diemer et al. (2013), “scholars have established linkages between
social class and a variety of important psychological domains” (p. 80). Entre los dominios
psicológicos que se han vinculado a clase social y revelan la importancia de tener en cuenta
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esta variable a la hora de analizar los datos en este estudio se hallan “academic achievement
(Conley, 1999; Duncan & Murnane, 2011; Reardon, 2011; Yeung & Conley, 2008), postsecondary attainment (Adelman, 2004; Conley, 2001; Diemer & Li, 2012), career development
(Diemer & Ali, 2009)” (Diemer et al., 2013, p. 80).
Teniendo en consideración todas las dificultades a la hora de medir clase social, para el
propósito del presente estudio, que era tener una idea aproximada de la clase social de los
estudiantes para identificar principalmente los casos más salientes y verificar su relativa
homogeneidad entre los participantes, se siguió el cuestionario creado por Marans (2001) para
identificar tanto el ESE como el ESS de los estudiantes. De esta manera se obtuvo una medida
sobre el nivel de ingresos por hogar de cada participante y otra sobre la categoría de clase
social a la que el estudiante pensaba que pertenecía.
La presente investigación también se basó en el estudio de Marans (2001) para
recopilar la información de los participantes sobre un constructo tan complejo como es el de
raza, así como para su etnicidad (de la cual sólo nos interesaba saber si eran Hispano/Latinos o
no).
3.5.4.b. Cuestionario de Placement. El propósito de este cuestionario (ver apéndice B),
al establecer una serie de criterios para la ubicación de los estudiantes en cada nivel del
programa de español según sus competencias lingüísticas, es intentar evitar excesivas
disparidades dentro de cada nivel.
La homogeneidad en cuanto a competencia lingüística es algo prácticamente imposible.
Sin embargo, con este cuestionario se trata de agrupar a los estudiantes en un rango de
competencias lingüísticas que, siguiendo los estándares propuestos por la ACTFL, reduzca la
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disparidad al ubicar a los estudiantes en uno de los 6 niveles dentro de un continuo.
El primer criterio es haber completado el curso anterior, de tal manera que un
estudiante que cursó Span-2005 entra automáticamente en Span-2006 pues se entiende que el
estudiante en cuestión reúne los requisitos lingüísticos para pasar al siguiente nivel. Si los
estudiantes acceden a GWU desde otras instituciones y obtuvieron una nota de 5 o más en el
examen AP entran en Span-200626. El resto de los estudiantes deben de tomar un test de
placement cuyo resultado les ubica en un nivel u otro. Este es un examen escrito de elección
múltiple que toman online a través del proveedor Quintessential Instructional Archive
(Quia.com).
Este cuestionario desempeñó un importante papel para hacerse una idea de la
competencia lingüística de partida de los participantes antes de comenzar esta investigación,
algo que se analiza en el apartado 5.6.
3.5.4.c. Observación. Las observaciones se realizaron durante la instrucción,
conversaciones informales antes y después de las clases, durante horas de oficina y durante,
antes y después de las entrevistas. Estas se anotaron en la aplicación de androide “Mi Diario” y
trataron de indagar en aspectos individuales de los participantes (como sus características de
personalidad, orientación política, religiosa, sexual, afiliaciones, intereses, ocio, etc.) y, sobre
todo, cuestiones relacionadas con ideologías lingüísticas, motivación y competencia lingüística
para ser analizadas e interpretadas de forma transversal en el estudio de casos (capítulo VI).
Así, para su posible análisis e interpretación, se atendió a cualquier tipo de intervención de los
26

Aunque no ocurre muy a menudo, se puede acceder a Span-2006 mediante la convalidación de un
curso en el extranjero que aprueben los encargados del asesoramiento de los programas de estudio en el
extranjero. El investigador trabajó prestando este servicio durante el semestre en el que se llevó a cabo
la investigación y convalidó Span-2005 a un estudiante que después entró en el grupo experimental.
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participantes de las que se sospechara que pudieran estar vinculada a las preguntas de
investigación, ya fueran estas intervenciones de tipo verbal (por ejemplo, comentarios
explícitos sobre ideologías lingüísticas en la universidad), o no verbal (por ejemplo, bostezos o
gestos que mostraran desinterés en determinadas partes de la instrucción).
Estas observaciones fueron útiles para ayudarnos a comprender un poco, aunque las
limitaciones temporales de esta investigación impusieron restricciones obvias, el contexto
sociocultural de cada actor en esta investigación. Además, las conversaciones informales
orientadas a averiguar un poco más sobre los estudiantes desencadenaron algunos intercambios
interesantes que revelaron, por ejemplo, información sobre ciertas actitudes lingüísticas
circulando por aulas de GWU.
La principal dificultad de recoger esta información sobre los estudiantes mediante
conversaciones informales residía en tratar de no parecer demasiado intrusivo y dejar que los
estudiantes la ofrecieran voluntariamente. En cuanto a la recogida mediante observaciones
durante los períodos de instrucción, la dificultad estribaba en retener en la memoria lo
observado hasta el final de la clase y anotarlo inmediatamente después, algo que a veces
interfería con la posibilidad de una interacción con un participante al abandonar el aula,
momento en el que los estudiantes solían ser más receptivos.
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Capítulo IV: Contenidos acerca de la naturaleza sociopolítica del lenguaje (CSP)
4.1. ¿Por qué la naturaleza sociopolítica del lenguaje?
La idea surgió como una intuición durante los dos semestres previos enseñando español
avanzado en GWU, e incluso dos semestres antes enseñando español intermedio y básico en
Hunter College (CUNY). Al introducir en estas clases de español como L2 contenidos
relacionados con la naturaleza sociopolítica del lenguaje, el investigador observó cómo los
estudiantes mostraban un interés inusual independientemente del nivel que se estaba
enseñando. Esto se percibió cuando el profesor hacía breves comentarios que surgían durante el
transcurso de la clase y mediante breves presentaciones. Tanto unos como otras trataban
ilustrar temas como variación sociolingüística, relaciones entre lengua e identidad, historia de
la lengua española, etc. Se observó cómo este interés generalmente era seguido por un cambio
positivo en la motivación de los estudiantes. Esto se manifestaba mediante comentarios tras las
clases o en las evaluaciones que hacían del curso. Además, se percibía que la actitud de
resistencia que algunos estudiantes mantenían (generalmente aquellos más desmotivados), bien
hacia el aprendizaje de español en general o bien hacia el programa de español en particular,
parecía diluirse mientras se incrementaba la participación y se notaba un cambio actitudinal
positivo. Entre aquellos estudiantes que parecían más motivados, la exposición a estos temas
parecía incrementar aún más su motivación y reforzar su decisión de aprender español.
Además, como se explicará con más detalle en el apartado 6.1., la integración de
contenidos sociopolíticos del lenguaje respondió a la misión transformadora de la pedagogía
radical (Giroux, 1983). Así, las unidades CSP tenían también como objetivo provocar una
transformación en los estudiantes al promover la reflexión sobre la eliminación de las
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desigualdades, riqueza y privilegio, sirviendo como vehículo mediador en la exploración del
papel que, como Talmy (2010, p. 129) explica, tiene la lengua en producir, mantener, retar y
transformar asimetrías de poder, discriminación, desigualdad, injusticia social y hegemonía en
relación a raza, etnicidad, clase, género, etc. Es decir, los CSP asistieron a los estudiantes a
obtener lo que Leeman et al. (2011) llaman una comprensión crítica de cómo el lenguaje está
entretejido con las estructuras sociales y políticas. De esta manera, la implementación de estos
contenidos trató de ayudar a los estudiantes a ver bajo una nueva luz el contexto del español en
los Estados Unidos, que cuestionaran y entendieran las prácticas educativas que materializan
jerarquías y estructuras de poder sobre el alumnado mediante la actual ideología del
monolingüismo en las escuelas públicas estadounidenses, y que entendieran cómo la lengua se
vincula a poder, identidad y los resultados de las relaciones asimétricas de poder que
vehiculiza, entre otras cuestiones.
Por último, el interés de integrar estos temas en una clase de lengua también respondió
a la motivación del investigador por atender a la crisis por la que pasan un gran número de
departamentos de español en las universidades estadounidenses y de la cual ya se ha hablado
en el apartado 3.3.1. Esta incapacidad o, en la mayor parte de los casos, resistencia por parte de
estos departamentos de articular cursos de lengua, literatura, estudios culturales y étnicos,
lingüística, sociología, etc., así como esta negligencia para fomentar un abordaje
interdisciplinar, tiene como consecuencia la pérdida de alumnado y la desaparición de majors y
minors en numerosos departamentos de lengua y literatura. De hecho, durante la elaboración de
este capítulo, se publicaron los resultados de la evaluación externa al departamento de RGSLL
de GWU, en la cual el investigador no participó. Entre sus numerosas recomendaciones, que
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atienden a diversos problemas discutidos en el apartado 3.3., nos encontramos con las
siguientes:
The Review Committee strongly recommends that the Department conduct an extensive
curricular review of all its course offerings: language, literature, and other options. It
seems that there has not been such a review for some time, notably since the merger of
prior units. We heard from more than one faculty member about a serious disconnect
within language programs between the lower and upper levels. The committee
recommends that such a review include an examination of the courses and hours
required for the major, the minor, and any language certificate (if available), the
number of tracks in the major, and the possibility of offering larger lecture courses in
English on various aspects of the foreign culture (e.g., culture, cinema, media). Such
courses could serve to increase enrollments, build bridges to other College programs,
and entice students into taking further courses including language/linguistics study.
[...]
The Department should also be urged to compare its offerings with those at comparable
institutions, perhaps the addition of more tracks to the major, especially in Spanish and
French. There seem to be residual tensions and unspoken anxieties about the renewal of
the curriculum, especially in Spanish and French, sections that could attract large
numbers of enthusiastic majors, certainly double or triple their current levels. Some
healthy brainstorming about the curriculum is in order. The profession is evolving to
embrace literary studies smartly integrated with linguistics, film and media studies,
digital communications, gender studies, material culture, environmental studies and
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much more.
[...]
Senior faculty will create many of these new courses, not a few non-tenure eligible and
even contingent instructors should be rewarded for crafting fresh designs on the edges
of the canon.
We were told over and over again that there has been no discussion in recent memory
of how faculty colleagues are approaching literature, defining culture, or even thinking
about how their respective fields have evolved over the past twenty-five years. Some
colleagues mentioned cultural studies; others eschewed the concept, arguing that the
appropriate focus is and remains a study of language-based cultural ideas. Still others
dismissed the concept of language and student interest in language learning per se,
noting that it is the ideas that count; the language of the expression of the ideas does
not. Any regard for Applied Linguistics and its research base was characterized as not
intellectual.
These are issues that impede any substantive discussion of moving forward as a
collective. If each individual is at odds with the group there can be no larger vision”
(Bernhardt-Kamil, Greenia y Katz, 2016, p. 7-8).
La presente disertación, como se puede justificar tras leer estas recomendaciones, está
en concordancia con las necesidades actuales de los departamentos de lengua y literatura
estadounidenses. La integración de contenidos sociopolíticos del lenguaje en cursos de lengua,
el desarrollo de cursos que articulen SLA con sociolingüística, literatura, estudios culturales,
cine, etc., es la dirección a seguir recomendada tanto por prestigiosas instituciones (MLA o
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ACTFL, por ejemplo), como por evaluadores externos o distinguidos académicos (por ejemplo,
Lipsky, 2006). Así, la presente investigación trata de apoyar empíricamente cómo la
articulación de este tipo de cursos no sólo responde a las nuevas necesidades (y apetitos) del
estudiante del nuevo milenio, sino también cómo afecta a su motivación y actitudes sobre el
estudio de otras lenguas y, en consecuencia, a su competencia lingüística.
4.2. Cuándo, dónde y cómo
Estas unidades se llevaron a cabo los viernes27 durante los últimos 20 minutos de clase
(11:50-12:10) en el mismo aula.
Aunque los materiales variaban con cada unidad, siempre se usaron como lenguas
vehiculares el español y el inglés de forma flexible, con un enfoque en la comprensión del
contenido, dejando de lado el foco en el desarrollo de habilidades lingüísticas, y con el objetivo
añadido de fomentar una perspectiva heteroglósica en el aula donde las diferentes variedades
en ambas lenguas compartían estos 20 minutos de instrucción.
En cada unidad se usaba un prezi28 que iba acompañado de vídeos, dibujos y otros
materiales mediáticos que apoyaban la presentación de la información. Aunque el formato era
tipo lecture, cada unidad acababa con una reflexión y/o actividad donde se pretendía evitar que
los estudiantes fueran meros espectadores y se convirtieran en actores en su
adquisición/comprensión de estas nociones sobre la naturaleza sociopolítica del lenguaje. En

27

Excepto dos de ellas que fueron llevadas a cabo en miércoles debido a un día feriado y un examen.
Prezi es una aplicación utilizada para hacer presentaciones similar a PowerPoint pero que permite
más flexibilidad y riqueza visual. Usa la plataforma Flash, por lo que la manera de presentar la
información es más versátil y ofrece más posibilidades que PowerPoint. Además, gráficamente, esta
aplicación establece un mayor paralelismo visual con la forma en que se representa la información en
las nuevas tecnologías al estar constantemente siendo desarrollada y actualizada en su banco de
plantillas.
28
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algunas unidades, estas actividades estaban integradas durante la presentación prezi
otorgándole un carácter interactivo. A continuación se describe cada unidad, sus materiales y
se ofrece un enlace a cada presentación prezi que se proyectó y algunos ejemplos (apéndices I
y J).
4.3. Unidades CSP29
4.3.1. Unidad 1. Breve introducción a la sociolingüística I. En las dos primeras
unidades, las dos más teóricas del programa, se trató de ofrecer al estudiante una visión general
de qué es la sociolingüística. Primero, antes de comenzar con la primera unidad, se introdujo en
un par de minutos el programa a los estudiantes, es decir, qué contenidos veríamos (aquellos
relacionados con la naturaleza sociopolítica del lenguaje, haciendo hincapié en lengua,
identidad y poder), la duración del programa y cómo se estructuraba (12 unidades tipo lecture
de 20 minutos semanales), y qué se esperaba de ellos (participación en las actividades).
La primera presentación comenzó con el siguiente texto en la primera lámina:
Language is a central feature of human identity. When we hear someone speak, we
immediately make guesses about gender, education level, age, profession, and place of
origin. Beyond this individual matter, a language is a powerful symbol of national and
ethnic identity. (Spolsky, 1999, p. 181).
Con la segunda lámina se preguntó al grupo qué es la sociolingüística. Tras tres
respuestas de los estudiantes que relacionaban lenguaje con sociedad, se ofreció una breve
definición y se pasó a revisar algunos conceptos básicos mediante una lámina que decía:
“Conceptos básicos 1: langue (French, meaning “language”); and parole (meaning

29

Ver apéndice I para acceder a cada una de las presentaciones mediante su vínculo de internet.
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“speaking”)”. Utilizando su famoso ejemplo del ajedrez, se explicó a los estudiantes que el
lingüista del siglo XIX Ferdinand de Saussure usó estos términos en su Curso general de
lingüística para distinguir entre langue (language, lenguaje), las leyes abstractas sistemáticas
que preexisten y son independientes de los usuarios individuales de una lengua, y parole
(speaking, habla), el fenómeno individual y dependiente de cada hablante que ocurre cuando
hace su uso del lenguaje.
La siguiente lámina, conceptos básicos 2 (ver apéndice J), tuvo como objetivo explicar
descriptivismo y prescriptivismo mediante su representación a través de dos viñetas cómicas.
Tras explicar qué significaban las viñetas, se pidió a los estudiantes que, en parejas, discutieran
durante un minuto para ofrecer algún ejemplo. Tras escuchar dos ejemplos, los estudiantes
comenzaron una breve discusión sobre cómo se habían encontrado numerosas veces con
profesores prescriptivistas tanto en inglés como en español, tanto antes como después de entrar
en el programa de español de GW.
Tras esto se pasó a ver “conceptos básicos III: la gramática y sus partes” en una lámina
que ofrecía el siguiente contenido:
Los sonidos de la lengua: Fonética/fonología;
La estructura de las palabras: Morfología;
La estructura de la oración: Sintaxis;
Semántica: Significado, sentido o interpretación de signos lingüísticos;
Pragmática: Modo en el que el contexto influye en la interpretación del significado
Se pidió a los estudiantes que ofrecieran un ejemplo de cada categoría y se pasó a la última
lámina de la unidad: “Conceptos básicos 4: variedad, variable, variante” (ver apéndice J). Para

90

LENGUA Y RACISMO
explicar estos conceptos se usó el ejemplo de la elisión de la /s/ coda en diferentes variedades
del español. Los estudiantes terminaron la unidad discutiendo en parejas un ejemplo extraído
del inglés para explicar estos conceptos.
4.3.2. Unidad 2. Breve introducción a la sociolingüística II. Tras un breve repaso del
contenido visto la semana anterior (aproximadamente 3 minutos), se pasó a explicar mediante
ejemplos qué son variedades diacrónicas, diatópicas, diastráticas y diafásicas (ver apéndice J).
Inmediatamente después, se puso un vídeo30 donde unos estudiantes chilenos se disfrazaban y
estilizaban diferentes formas de hablar para ofrecer ejemplos divertidos de variedades
diacrónicas, diastráticas y diafásicas. Al final del vídeo se pidió a los participantes que
identificaran cada variedad que aparecía en el mismo como diacrónica, diastrática o diafásica.
Para terminar, se abrió una discusión sobre “¿qué español en esta clase?”, es decir, qué
variedad de español esperaban que se usara durante este semestre en nuestro aula. Se
explicaron muy brevemente las nociones de normatividad y prestigio abierto/encubierto para
que relacionaran éstas con las respuestas a las siguientes preguntas (ver apéndice J):
¿Qué español se usa en esta clase?
¿Qué variedad diacrónica, diatópica, diastrática, diafásica ustedes, o vosotros, esperan
que yo use?
¿Qué piensan que espera esta universidad que yo use?
¿Qué vos querés que use?
¿Qué piensan que a mí me gustaría usar?
¿Qué creéis que vamos a usar?

30

El vídeo está integrado en el prezi.
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4.3.3. Unidad 3. El proceso de estandarización de lenguas: el español. El objetivo de
esta unidad fue resaltar la condición de las lenguas como constructo social y no como una
entidad natural mediante la explicación de cómo se construyen (ver apéndice J). Para ello, en la
primera lámina de la presentación se preguntó al grupo “¿qué es una lengua?”. Tras escuchar
varias respuestas de los estudiantes, un zoom del prezi nos ofreció una lámina en la que
aparecía la cita, atribuida a Weinreich (1945), “una lengua es un dialecto con un ejército y una
marina” (ver apéndice J). Para ejemplificar la cita se comparó el estatus del criollo haitiano con
el del patois jamaicano. Luego se planteó al grupo el caso hipotético de una independencia del
barrio de Bedford-Stuyvesant en Brooklyn del resto de los Estados Unidos y se le pidió que
hipotetizara sobre la oficialidad del idioma de esta nueva nación. Se sugirieron nombres para la
lengua oficial de esta ficticia nación (por ejemplo, Broklynite, Ebonix, etc.).
A continuación, siguiendo a Haugen (1972), se explicó a los estudiantes que el proceso
de estandarización es el objeto central de la política y planificación lingüística y que éste se
lleva a cabo por miembros poderosos/prestigiosos de la sociedad para reducir la variación en
la(s) variedad(es) de prestigio, es decir, trata de eliminar las variantes. Este proceso sería
inconcebible sin la escritura. No obstante, aunque en teoría no alcanza a la fonética/fonología,
los rasgos de estos grupos poderosos pueden afectar para reducir la variación creando un
estándar fonético efectivo. Para ilustrar este último punto, se explicó cómo Televisión Española
(el principal canal de la televisión pública en España) transmite sus noticieros (su
programación más formal) desde Madrid, capital y centro administrativo-gubernamental del
estado español, con los rasgos centro-peninsulares y cómo esto es uno de los factores que
influyen a las diferentes variedades de español que se perciben por los ciudadanos de a pie
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como menos prestigiosas. Se usó el ejemplo de cómo una chica, al ser entrevistada por una
estudiante desde Nueva York para un trabajo de sociolingüística, al contestar, sabiendo que se
estaba grabando la conversación, se esforzaba por reproducir la variedad centro-peninsular,
indexicalizando así exactitud y formalidad, pero que cuando la entrevistadora dijo que la
entrevista había terminado, la entrevistada empezó a hablar de forma natural y relajada dando
lugar a la aparición de sus rasgos propios del español andaluz. Tras esto, se pidió a los
estudiantes que ofrecieran un ejemplo en otra lengua, a lo que un estudiante ofreció el caso del
Queen’s English en Inglaterra.
La penúltima lámina de esta unidad trató de presentar las fases de la estandarización de
una lengua usando el caso del español mediante una simplificación de las teorías de Haugen
(1972). La información que se ofreció a los estudiantes es la siguiente (ver apéndice J):
• Planificación de estatus:
Selección. Primero, se explicó al grupo, muy brevemente y de manera muy
simplificada, la situación lingüística en la península y el proceso de coinización. Luego
se argumentó que para este proceso hacen falta recursos (como, por ejemplo, poder
económico para publicar libros de texto, etc). Además, se habló al grupo sobre el
prestigio de Castilla y cómo se imita en otras áreas la forma de hablar castellana.
Codificación. Se explicó que su objetivo es minimizar la variación de la forma al
máximo. Las reglas a usar se utilizan para transmitir prestigio. Como ejemplo se utilizó
La gran conquista de ultramar y cómo se redujo la variación al imprimirlo en
posteriores ediciones a la original siguiendo la norma lingüística de la élite.
Elaboración de función. Se presta atención a cómo se maximiza su función y el número
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de dominios donde se usa. Como ejemplo se usó a Alfonso X y cómo convierte su
variedad en código para todo –ciencia, narrativa, jurisprudencia…— menos en la
poesía, dominio en el que siguió usando el portugués.
Aceptación. Aquí se explicó cómo en este proceso se establece y propaga el valor de
una lengua, proceso que ocurre en siglos más recientes. Se explicó también la relación
entre el nombre de una lengua e identidad política, usando el ejemplo de cómo esto es
un instrumento para construir naciones según Penny (2000). Es en este momento
cuando se les explicó a los estudiantes la famosa cita atribuida a Nebrija (1492):
“siempre la lengua fue compañera del imperio”.
• Planificación del corpus:
En este apartado se explicó cómo esta fase trata de los aspectos intralingüísticos y cómo
en español la intolerancia a la variación en la escritura empieza a aparecer a partir del
siglo XIII con Alfonso X. Se discutieron entonces las implicaciones sociopolíticas de la
simplificación ortográfica de Sarmiento en Chile (1843-1927) y los maestros de
Madrid. Se pusieron los ejemplos del nuevo papel que desempeñaban la h, b/v, j/g. Se
habló brevemente sobre la mayor lentitud del proceso en cuanto a la morfología, pero
que ya tenía éxito casi completo en el siglo XIX y cómo la sintaxis aún sufría algo de
variación. En cuanto a la semántica/vocabulario, se mencionó que a pesar de las
restricciones impuestas durante siglos, aún tiene alto grado de variación y se les pidió
reflexionar acerca de cómo el vocabulario cambia constantemente.
Por último se ejemplificó todo esto, muy brevemente, mediante la proyección de un
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mapa de la península ibérica y la evolución del castellano mediante la teoría de la cuña31 (ver
apéndice J).
4.3.4. Unidad 4. Introducción a las ideologías lingüísticas. Esta unidad comenzó con
la pregunta, ¿qué es una ideología? (ver apéndice J). Una vez que los estudiantes dieron sus
definiciones, en la segunda lámina se proyectó la siguiente definición de Ludovico Silva
(1980), la cual estaba incompleta y acababa en puntos suspensivos para que la completasen los
estudiantes (ver apéndice J): “Una ideología es el conjunto de ideas sobre la realidad, sistema
general o sistemas existentes en la práctica de la sociedad respecto a lo económico, lo social, lo
científico-tecnológico, lo político, lo cultural, lo moral, lo religioso, etc. y que pretenden…” (p.
46). Tras los intentos de los estudiantes de identificar qué pretenden las ideologías, se comentó
brevemente lo que continuaba en la definición de Silva, es decir, conservar el sistema
(ideologías conservadoras), transformarlo (ideologías súbitas o radicales, revolucionarias,
paulatinas o reformistas) o restaurar un sistema previamente vigente (reaccionarias).
A continuación, tras definir lingüística, en la siguiente lámina se ofrecen sus diferentes
abordajes (ver apéndice J). Para explicar el formalismo -que se explicó a los estudiantes como
el abordaje que se encarga de los aspectos puramente formales del sistema lingüístico- se
utilizó el ejemplo de Noam Chomsky y la gramática universal-, mientras que para la
sociolingüística variacionista -que se les explicó cómo el abordaje que estudia el sistema
31

Esta unidad fue la más tediosa del programa. Además, las restricciones de tiempo obligaron a
sintetizarla tanto que, sin haber tenido el apoyo de lecturas complementarias, los estudiantes sólo
tuvieron la oportunidad de hacerse una idea general de la importancia de este proceso y sus vínculos a
poder e identidad. No obstante, los comentarios de los estudiantes durante la siguiente clase parecieron
indicar que se alcanzó el objetivo de entender la lengua como un constructo social. Sería recomendable
tener al menos una unidad individual para tratar el tema los orígenes del español, pues es un tema sobre
el que los estudiantes muestran interés, y cómo se han venido construyendo las diferentes historias
sobre estos orígenes dependiendo de la posición de los autores y el contexto sociopolítico.
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lingüístico en relación a variables sociales- se usó el ejemplo de William Labov (1966) y la
estratificación de la lengua.
Respecto a las ideologías lingüísticas se explicó, siguiendo a José del Valle (2007), que
es un área de estudio que interpreta los fenómenos idiomático-discursivos en cuatro diferentes
terrenos: el político, el social, el cultural y el económico. Para explicarlas se usó como ejemplo
el estudio de Lippi-Greene (1997) sobre el uso de la lengua en las películas de Walt Disney, en
el cual se argumenta cómo el uso de la lengua es una herramienta para retratar un punto de
vista jerárquico del mundo que atenta a mantener ciertos grupos hegemónicos en el poder a
través del uso de estereotipos (ya sean negativos, positivos o aparentemente neutrales). Tras
ponerse algunos ejemplos del cine animado infantil32 se les pidió a los estudiantes otros
ejemplos.
A continuación, se abrió una lámina con la pregunta: “¿Qué son Ideologías
Lingüísticas?”. Con la intención de estimular la reflexión, esta pregunta estaba escrita sobre un
dibujo del “Tío Sam” apuntando con el índice y diciendo “I want you... to speak English or get
out!” (ver apéndice J). Después de un par de respuestas, se ofreció el siguiente texto extraído
de la definición propuesta por José del Valle (2007): “[ideologías lingüísticas son] sistemas de
ideas que articulan nociones del lenguaje, las lenguas, el habla y/o la comunicación con
nociones culturales, políticas y/o sociales específicas” (p. 20). A este texto le siguió una
explicación y una argumentación sobre la contextualidad de las ideologías lingüísticas, es
decir, su vinculación con un orden cultural, social, político, económico; su función

32

En concreto se usaron ejemplos de la película Dumbo. Debido a que muchos estudiantes no la
conocían por la generación a la que pertenecen, se usó el ejemplo de Happy Feet. Se apuntó a cómo
ciertas ideologías lingüísticas se reproducen mediante el uso de la lengua que hacen sus personajes.
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naturalizadora/normalizadora, que apunta al sentido común; y su institucionalidad, es decir,
prácticas institucionalmente organizadas en beneficio de formas concretas de poder y
autoridad. Todo esto se ejemplificó con un comentario sobre el trabajo de José del Valle
(2007), Lengua, ¿patria común?
La penúltima lámina trató de explicar que el objetivo del estudio de las ideas
lingüísticas es identificar el contexto en el que estas ideologías cobran pleno sentido desde
aproximaciones sociales, mediante la sociología del lenguaje; culturales, a través de la
antropología lingüística; políticas, mediante la glotopolítica; y aquellas que definen el contexto
de manera híbrida, a través de aproximaciones interdisciplinarias. Además, se argumentó que
todo investigador ve y piensa desde una localización política, social, intelectual y
geoacadémica específica que enmarca y contextualiza toda su investigación, sea (o quiera ser)
consciente de ello o no. Para ilustrar esta idea se usó el ejemplo de la presente investigación y
cómo la localización política, social, intelectual y geoacadémica del investigador afectaron a la
hora de decidir qué y cómo investigar, cómo todo esto influirá en el conocimiento que se
obtenga, y cómo el hecho de que el investigador decidió atender a todo esto de manera
explícita es, a su vez, representativo de su localización.
Por último, se hizo un ejercicio en clase. Se pidió a los estudiantes que en parejas
articularan cuál podría ser una ideología lingüística. Tras permitirles un par de minutos para
discutirlo, se compartió con la clase uno de los ejemplos que propusieron y se discutió en
grupo brevemente.
4.3.5. Unidad 5. Lengua e identidad, parte I: su relación. Para la preparación de esta
unidad fue fundamental el trabajo de Gibson (2004). La primera lámina tras el título introducía
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las siguientes leyendas, “The term identity literally refers to sameness” (Bucholtz and Hall,
2004); y “Neither identity nor language use is a fixed notion; both are dynamic, depending
upon time and place” (Norton, 1995) (ver apéndice J). Tras leerlas, se pidió a los estudiantes
que pusieran un ejemplo que ilustrara esta información.
Acto seguido, y debido al foco en racismo que tiene la presente investigación y el
carácter central que juega en la sociedad estadounidense, se presentó una lámina con tres
puntos que resumían la siguiente información sobre identidad étnica.
La forma en la cual nos percibimos a nosotros mismos cambia con nuestra comunidad
de práctica, permitiéndonos múltiples identidades sobre los años o incluso en un mismo día.
Así, en discusiones de identidad étnica, se ha argumentado que una lengua no es un elemento
necesario para identificarse con una etnicidad. Se puso el ejemplo de que una persona, como
apuntan Eastman & Reese (1981) o Liebkind (1999), puede identificarse como irlandesa sin
hablar gaélico. También se usó el ejemplo de los puertorriqueños que se identifican como tal
sin hablar español. Adicionalmente, un grupo étnico o individuo adhiriéndose a ese grupo
puede tener un apego simbólico a una lengua asociada, pero puede usar otra más útil, algo que
se ejemplificó con el caso de los puertorriqueños en Nueva York. Sin embargo, se quiso dejar
claro que más comúnmente un grupo étnico se identifica con una lengua específica, algo que se
ilustró con el siguiente ejemplo que aparecía en la lámina (ver apéndice J):
For the majority of Hispanics, the Spanish language runs deeply into cultural and
personal identities. Anzaldúa’s (1987) eloquent phrasing of this principle captures the
language-identity fusion: “Ethnic identity is twin skin to linguistic identity—I am my
language” (p. 59). To relinquish Spanish either literally or symbolically (which many
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monolingual citizens of the United States seem to think is appropriate for integration
into the country) is to relinquish a significant and powerful dimension of personal and
social identity. (Johnson, 2000, p. 177).
En la siguiente lámina se presentaron algunos puntos de la teoría de la identidad social
del sociólogo Erving Goffman (1963). La forma en que se articuló la información de la lámina
anterior con ésta fue mediante el texto: “However, all this presumes the speaker is able to selfselect their ethnicity, or more broadly, their identity” (Gibson, 2000, p. 4). Entonces se explicó
lo siguiente.
El trabajo de Goffman fue influyente al mostrar que el self es construido enteramente a
través del discurso, haciendo que nuestras elecciones en cuanto al uso de la lengua sean de
suma importancia para la construcción de nuestra identidad. De hecho, Goffman (1963)
afirmaba que la identidad personal se define a través de cómo otros nos identifican, no cómo
nosotros nos identificamos a nosotros mismos. El hablante puede tratar de influenciar cómo
otros lo perciben, pero es últimamente el oyente quien crea la identidad del hablante. Si al
hablante no se le permite ninguna influencia en su propio output, entonces el oyente es capaz
de construir una identidad para el hablante que puede ser completamente dispar a la identidad
deseada por este último, lo cual permite al oyente una cantidad excesiva de poder y disminuye
la autosuficiencia e independencia del hablante. Esta es una técnica frecuentemente usada para
controlar poblaciones en escenarios tan diversos como escuelas, prisiones y lugares de trabajo.
También, siguiendo a Pennycook (1994), se explicó que esta técnica “se usa en políticas
nacionales de idioma para extinguir el poder asociado con lenguas políticamente subversivas e
inapropiadas, tales como el Catalán en España o el Hokkien en Singapur” (Pennycook, 1994,
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mi traducción).
Una vez terminada esta explicación, se presentó un fragmento de vídeo de la popular
viñeta televisiva del cómico afroamericano Dave Chapelle en la que protagonizaba a Clayton
Bigsby, un hombre negro ciego que es un partidario fanático de la supremacía blanca. En este
fragmento, el conductor, quien lleva a Bigsby en su vieja camioneta de carga (muy
representativa de la cultura rural blanca estadounidense), para en un semáforo frente a un
vehículo descapotable donde tres jóvenes blancos vestidos con ropa urbana escuchan Hip-Hop.
Bigsby inmediatamente empieza a gritarles y decirles que apaguen esa música. Antes de
arrancar les grita, “boogie, boogie, niggers! boogie, boogie!”. Una vez que Bigsby se ha ido, el
conductor del descapotable pregunta a sus dos amigos, “did he just called us niggers?!...
Awesome!!”, y choca su mano con ellos.
Para terminar, a modo de juego, se pidió a los estudiantes que escribieran en un papel,
sin que su compañero lo pudiera ver, el nombre, la identidad de su compañero y qué pensaba
que su compañero hablaba. Para esto último se les daba la instrucción “puedes definir o
describir su lengua como quieras”. A continuación, cada estudiante tenía que escribir su
nombre, identidad y la lengua que él creía que hablaba. Se intercambiaron los papeles, se
compararon y discutieron las discrepancias con la clase.
4.3.6. Unidad 6. Lengua e identidad, parte II: Hip-Hop Language, Brooklyn Style.
Basándose principalmente en los trabajos de Alim (2004, 2009), Androutsopoulos (2009) y
Cutler (2008), esta unidad quiere articular lo visto en la unidad anterior dentro de un contexto
actual y familiar para los estudiantes, el del Hip-Hop (ver apéndice J).
La segunda lámina (ver apéndice J) presentaba una actividad interactiva con los
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estudiantes. En ésta, los estudiantes veían un montaje fotográfico que contenía las caras de
numerosos populares artistas de Hip-Hop estadounidenses. Se hizo un zoom a una selección de
seis caras y, después de cada zoom, se pedía a los estudiantes que identificaran la identidad
racial del artista. La actividad tenía el propósito de enfatizar la idea de que raza, al igual que
lengua, no son entidades naturales sino constructos sociales. Los artistas sobre los que se hizo
el zoom fueron Fat Joe (puertorriqueño de Nueva York), Drake (hijo de afroamericano y judía),
Fabolous (hijo de dominicano y afroamericana), Dj Khaled (hijo de palestinos), Pitbull (de
descendencia cubana), Eminem (blanco). En el caso de Fat Joe, no pudieron ofrecer respuesta,
tras pedírseles que supusieran, una estudiante dijo que era latino, otro blanco. Sobre Drake, un
estudiante afirmó que era “half white, half black”, a lo que siguió un comentario del
investigador sobre la “one drop rule”33 y que según esta “regla” sería negro. En el caso de
Fabolous dijeron que era negro, a lo cual el investigador dijo que podría ser considerado
dominicano. Sobre DJ Khaled dijeron que era latino. En el caso de Pitbull, al que conocían,
dijeron que era latino, pero que si no lo hubieran conocido podría haber pasado por blanco. En
el caso de Eminem todos estaban de acuerdo que era blanco, pero se proyectaron
inmediatamente después dos fotos suyas yuxtapuestas, una de su graduación en la escuela
secundaria y otra actual, donde se podía observar un enorme cambio en cuanto a su estética
(ver apéndice J). Se comentó cómo este cambio respondía a una necesidad y/o deseo de

33

La “one drop rule” o regla de una gota es un término coloquial histórico en los Estados Unidos muy
arraigado en el folklore afroamericano y una herramienta de racismo. Se usa para clasificar como negro
a las personas con alguna ascendencia negra y es un ejemplo de hipofiliación, es decir, la asignación
automática de los hijos de una unión mixta entre integrantes de diferentes grupos socioeconómicos o
étnicos será al grupo considerado con la condición inferior (en este caso los negros), donde los niños de
padre negro y madre caucásica o de padre caucásico y madre negra, serán negros. Esta regla incluía a
individuos con 1/32 de sangre negra (Omi & Winant, 1994).
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representar una identidad Hip-Hop. Esta observación se utilizó para compararla con
comportamientos similares en el contexto de la lengua, como ocurría en el caso que se veía en
esta unidad, el de los inmigrantes del este europeo en Queens, Nueva York, quienes forjaban
una identidad no-blanca mediante el uso de Hip-Hop language (Alim, 2004).
Antes de presentar este caso se explicó qué era el Hip-Hop y sus elementos34, y cómo se
había conceptualizado desde un punto de vista académico. Para ello se utilizó el siguiente texto
de Androutsopoulos (2009):
Hip-Hop es una “complex area of practice” (Fairclough, 1995, p. 185) en la cual
conocimientos y realidades sociales se producen, reproducen y transforman a través de
una variedad de géneros discursivos mediados por una variedad de tecnologías de
comunicación. It goes beyond language: representaciones visuales, sonido, movimiento
y manipulación técnica de objetos. (p. 185, mi traducción).
A este texto le seguían las preguntas, ¿quién dijo que el Hip-Hop es para todo el
mundo? y ¿dónde y cuándo se dijo? A éstas les seguía una fila de fotos de artistas negros y
latinos del Bronx (que incluía a Afrika Bambaata y Crazy Legs) al principio de los años 80 y
una portada de un disco de la formación de artistas puertorriqueños del Bronx, Rock Steady
Crew. Esta parte de la lámina pretendía despertar una reflexión acerca de los orígenes del HipHop y su locus de producción con el objetivo de que los estudiantes pudieran entender la
hibridez racial de los orígenes del Hip-Hop, una hibridez muy delimitada por un contexto
socioeconómico concreto y los grupos sociales específicos que actuaban en él (ver apéndice J).
La siguiente lámina ofrecía una definición del concepto Hip-Hop Language. Se explicó

34

B.Boying o Breakdance, Graffiti, Djing y MCing (o rapping).
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que es algo que va más allá del arte verbal, es el lenguaje que usa el artista para actuar y con el
que se negocian y contextualizan sus identidades, que tiene sus raíces en el inglés
afroamericano y que es una de las muchas lenguas afroamericanas. Además, se argumentó que
el Hip-Hop es un lenguaje universal, un idioma global, usando el concepto de Hip-Hop Nation
Language (Alim, 2004). Es decir, una lengua que adopta de la cultura madre (fenómeno
global) y que se adapta a lo local (lo que Pennycook, 2009, llama translocalidad), pero que está
siempre en diálogo con la “cultura madre”, lo que Alim llama “the global imprint”. Usando el
ejemplo de diferentes ciudades (París, Madrid y Monterrey), se habló de este proceso de
adopción y adaptación en la elección de lengua, los tópicos de las canciones, las referencias
culturales y las prácticas de escritura y sampleo. Un ejemplo concreto fue la discusión de la
adaptación del apelativo nigga en el Hip-Hop madrileño.
A continuación, se pasó a la siguiente lámina cuyo título era “What in the h… has to do
all this with Eastern Europeans?”. Esta parte de la unidad tenía como objetivo usar el estudio
de Cecilia Cutler (2008) para que los estudiantes pudieran ser capaces de articular lengua e
identidad. Se explicó a los estudiantes el caso de unos jóvenes (16-18 años) europeos del este
que cuando emigran a NYC se encuentran con el novedoso problema de una América
racializada, pues en sus países de origen, raza no era un elemento central de sus identidades. Se
trata de explicar a los participantes qué significa ser blanco según el constructo de Whiteness
en Norteamérica, el cual reproduce la oposición blanco versus minorías (no-blanco). Para ello
se mencionan brevemente tres trabajos: How Jews became White folks and what that says
about race in America, de Brodkin (1999), quien hace un repaso histórico de los diferentes
grupos que en la historia de los Estados Unidos no fueron considerados blancos pero ahora sí lo
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son; Bailey (2000), quien indaga en el tema de raza en la comunidad dominicana; y el trabajo
de Ibrahim (1998), que discute el no ser negro en Africa pero sí en Canadá. Para ilustrar el
trabajo de Ibrahim y el carácter de constructo social de raza, su fragilidad empírica desde el
punto de vista biológico, y su rigurosidad, poder explicativo y existencia desde el punto de
vista social, se usó el ejemplo de la novela de Chimamanda Ngozi Adichie, Americanah
(2013), la cual algunos estudiantes habían leído, y cómo en ella se articula raza para una
nigeriana que se convierte en negra únicamente al emigrar a los Estados Unidos.
Después, se analizó el prestigio encubierto del Hip-Hop y el inglés afroamericano para
la juventud blanca como mecanismo de rechazo de la masculinidad blanca hegemónica, algo
que propuso Bucholtz (2001). Así, en la lámina se ofrecieron los siguientes puntos y se
explicaron brevemente cada uno de ellos para explicar por qué estos jóvenes elegían el HipHop language:
● El simbolismo desafiante del Hip-Hop es atractivo para la juventud.
● El interés en el Hip-Hop desde un punto de vista que considera lo negro como
exótico.
● El Hip-Hop como un punto de entrada alternativo a la cultura americana.
● Uso de inglés afroamericano para proyectar una identidad Hip-Hop.
● Resistencia simbólica al proceso de racialización.
● Crossing como una herramienta para explorar y dar un abrazo a nuevas etnicidades
(Rampton, 2009) (y se explicó crossing con un ejemplo).

104

LENGUA Y RACISMO
La penúltima lámina (ver apéndice J), que tenía un texto sobre dos fotos35 a las que se
hizo un zoom, tenía como objetivo explicar cómo los participantes en el estudio de Cutler
usaban estos estilos socioculturales Hip-Hop, esta forma de hablar, como:
● Acto de identidad (mediante el crossing).
● Muestra de no afiliación con afroamericanos per se, pero indexicando sus actitudes
y cualidades a través de:
•

Indumentaria.

•

Valores: autenticidad/credibilidad (keepin’it real).

•

Lenguaje verbal (el estudio hace un análisis de los rasgos lingüísticos como
en rhyme > /rahm/) y no verbal.

•

Participación y estilo de vida.

•

Jerarquía cultural que privilegia lo negro: proximidad con negros y latinos
para establecer autenticidad y participación (novias, amigos, etc.).

● Acto político para enfrentarse a nociones preconcebidas de raza y lengua.
● Rechazo del racismo:
•

Resistencia a esa categorización social, lo que abre una puerta para muchas
diferentes identidades.

•

35

Diferentes grados de otherness/affiliation: atracción a la cultura negra,

Una foto de un Spiderman sin máscara protagonizado por un actor blanco, mirando desafiante a la
ciudad de NY desde lo alto de un edificio, contrastaba con una foto de la portada del disco de Ice Cube
Amerikkka’s most wanted, en la que el MC afroamericano Ice Cube aparece desafiante en una calle de
una ciudad, vestido de negro y con una multitud de jóvenes negros vestidos de negro detrás suya que se
pierde en el horizonte. Aunque el análisis de esta yuxtaposición fotográfica daba terreno para una
unidad en sí misma, se trataba de ilustrar prestigio abierto y encubierto y su significado en la percepción
de la juventud de las ciudades norteamericanas.
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reacciones negativas cuando se los considera blancos (como en el caso del
joven musulmán bosnio), reaccionando al racismo de los padres y
distanciándose de lo blanco porque esto se vincula a racismo o incluso
proyectando una identidad latina (fenotípicamente).
Por último, se hicieron las siguientes preguntas a los estudiantes: ¿Crees que los
informantes del estudio are keepin’ it real?; ¿cómo crees que se manifiesta la intersección entre
lo global y lo local en estos jóvenes?; ¿has tratado de “hablar Hip-Hop” alguna vez?, ¿cuándo y
por qué? Se escuchó una respuesta por pregunta y se pasó a una breve discusión tras la cual se
dio por concluida esta unidad.
4.3.7. Unidad 7. Lengua e identidad, parte III: Language and negotiation of
ethnic/racial identity among Dominican Americans. Esta unidad se basó en el artículo
publicado por Bailey (2000), Language and negotiation of ethnic/racial identity among
Dominican Americans. El objetivo de esta unidad era mostrar otro ejemplo de cómo lengua e
identidad se articulan en el contexto racial de los Estados Unidos. Primero se hizo una
introducción del contexto social e histórico en el que se llevó a cabo este estudio, la comunidad
dominicana en Rhode Island en el año 2000, discutiendo diferentes aspectos que incluían las
características socioculturales de la inmigración dominicana (atendiendo a raza, lengua, estatus
socioeconómico); la historia de la inmigración dominicana; el tema de la construcción de la
otredad haitiana entre los dominicanos; el dictador Trujillo e ideologías heredadas; la invasión
estadounidense con la consecuente ocupación (1965-1966); y la crisis económica de la
República Dominicana en los años 60-70 (ver apéndice J).
Seguidamente, siguiendo la lámina proyectada, se explicó a los estudiantes cómo, a
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través del análisis del discurso de interacciones que ocurrieron de manera espontánea en un
ambiente natural en un escuela secundaria, un joven dominicano americano (Wilson), quien era
fenotípicamente indistinguible de los afroamericanos (tanto física como estéticamente), usaba
la lengua, tanto en contextos intraétnicos como interétnicos, para negociar identidad y resistir
una adscripción a categorías fenotípico-raciales totalizadoras. Se discutió con los estudiantes
cómo en esta negociación se llevan a cabo procesos que, al usar la lengua para resistir esta
categorización social hegemónica, hacen que la segunda generación de inmigrantes
dominicanos estén contribuyendo a la transformación de categorías sociales existentes y la
constitución de nuevas en los Estados Unidos. De esta forma, los dominicanos americanos
explícitamente definen su raza en términos de lengua más bien que de fenotipo, es decir, ellos
hablan Spanish y por lo tanto son Spanish, algo que muchos de sus iguales, incluyendo nohispanos, aceptan como evidencia suficiente para no categorizarlos como afroamericanos.
No obstante, también se explicó a los estudiantes, que el tema es más complejo de lo
que parece pues muchos de ellos se identifican fuertemente como afroamericanos. Esto es
debido a que comparten con este grupo social una posición política y social caracterizada por
bajos ingresos, barrios segregados, escuelas deficientes y un fenotipo no-blanco y
afrodescendiente, algo que les lleva a adoptar formas de inglés afroamericano. Estas prácticas
lingüísticas, al igual que en el caso de los afroamericanos, sirven a los dominicanos americanos
como lengua de resistencia hacia el descrédito que sufren por parte de los grupos dominantes
en los Estados Unidos.
En la última lámina, antes de pasar al ejercicio interactivo, se ofrecieron las
conclusiones del trabajo de Bailey (2000) (ver apéndice J). Los términos etnolingüísticos en los
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que la comunidad dominicana de Rhode Island piensan de sí mismos, es decir Spanish or
Hispanic, están frecuentemente en desacuerdo con los términos raciales basados en fenotipo
como Black o African American, los cuales se les es aplicado por otros en los Estados Unidos.
De este modo, los términos para definir su identidad, “Spanish”, “Dominican” o “Hispanic”,
van en contra de las nociones populares e históricas de raza en los Estados Unidos. En estas
nociones, el fenotipo afrodescendiente ha precedido siempre a cualquier otro tipo de criteria como por ejemplo nacionalidad, lengua o religión- para la clasificación social (Bailey, 2000).
A diferencia de otros inmigrantes afrodescendientes, quienes para la segunda generación ya se
han fundido con la población afroamericana, los dominicanos americanos, a pesar de que el
90% de la población dominicana es afrodescendiente, están invirtiendo con éxito en muchos
contextos el precedente histórico de afrodescendencia sobre identidad etnolingüística para
propósitos de clasificación social (Bailey, 2000).
Con todo esto se quiso hacer reflexionar al estudiante sobre la idea de que raza, la cual
se ha venido tratando popularmente como un atributo estático de un individuo, puede ser algo
situacional. Además, en el caso de los dominicanos, las nociones de raza no diferencian a los
dominicanos de la misma forma en que lo hacen las nociones estadounidenses de blanco/negro
entre norteamericanos (véase Torres-Saillant, 1998). Para los dominicanos, el español es
central para resistir esta categorización fenotípica-racial que les niega su etnicidad hispana.
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Para acabar se ejemplificaron estas ideas con una anécdota del investigador36 y se llevó
a cabo una actividad en la que los estudiantes recibían fragmentos extraídos del estudio de
Bailey. Los estudiantes, en parejas, tenían que leer el fragmento, discutirlo y emparejarlo con
una de las siguientes categorías:
1. “Spanish” as identity
2. Highlighting facets of identity through language
3. Negotiation of phenotype and identity
4. “He is from Haiti”
5. “I never thought you were Spanish”
6. “You don’t look like the guy who plays basketball”
Tras hacerlo, se discutió que les había llevado a su elección y se les pidió que
comentaran cómo lengua e identidad se articulaban en ese fragmento (véase apéndice K para
ver los fragmentos). Antes de dar por concluida la unidad, se pidió a una estudiante que leyera
rápidamente los siguientes fragmentos:
● Language is not just a resource through which individuals construct identities; it is
also a medium through which socio-historical relations of inequality and reified,
essentialist categories are reconstituted and reimposed. In the excerpts presented
here, Wilson’s classmates repeatedly invoke his African-descent phenotype, treating
it as relevant to his social identity. When Wilson is presented as Haitian, for
36

En una visita a Kenya en el año 2005, la identidad racial del investigador para el personal del hotel
donde se alojaba en Mombassa, al no “cuadrarles” con el fenotipo del resto de los invitados a la boda a
la que asistía, se construyó como “reggaetón” debido a la popularidad de este género musical en aquella
época. Para estos nativos de Kenya, el investigador no era negro, no era blanco, y siendo el concepto de
latinidad algo completamente desconocido para ellos, construyeron su identidad, muy a pesar suyo, en
base al fenotipo racial y estético que los vídeos de este género musical proyectaban.
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example, he has some difficulty in convincing another Hispanic that he is
Dominican, despite displays of fluent Dominican Spanish.
● Language is a medium that affords individual social actors the freedom to highlight
various aspects of identity; but communicative behavior occurs in a socio-historical
context in which phenotype has been made to matter – and this association of
phenotype with social identity is reproduced in everyday talk and interaction, even
as social categories are situationally challenged and transformed.
4.3.8. Unidad 8. Ideologías y actitudes lingüísticas: Indexicalización e iconización
lingüística y traduciendo el cómo enseñar a los niños a discriminar. Para esta unidad se
utilizó un trabajo que el investigador llevó a cabo en 2014, el cual se presentó de manera
simplificada para los estudiantes. El formato de esta unidad fue diferente al resto, pues se quiso
ejemplificar la integración de prezi en una presentación académica a los estudiantes (ver
apéndice J), aunque el input se adaptara un poco considerando que los estudiantes eran
undergraduates.
El trabajo en cuestión analiza la construcción discursiva de estereotipos sociales en la
película animada infantil Madagascar (Dreamworks, 2005) y, en particular, las estrategias
lingüísticas e ideológicas utilizadas en la traducción y doblaje al español. El análisis se centra
en dos de sus personajes: el león y la cebra, esta última interpretada por un actor afroamericano
en EE.UU. y por uno cubano en España.
El objetivo era que los estudiantes despertaran sus conciencias lingüísticas al entender
cómo el lenguaje se utiliza para representar y perpetuar ideologías hegemónicas. Durante la
presentación, se analizó el trasvase de estereotipos del cine animado infantil estadounidense en
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el proceso de traducción y doblaje previo a la distribución de estas películas en España. Para
ello se explicó que el contexto era la España que a partir de los años 90, debido a la
inmigración, desarrolló nuevas otredades además de las construidas históricamente a partir de
su diversidad interior. Para identificar las ideologías ocultas tras el aparentemente inofensivo
doblaje de estas películas, se utilizaron como herramientas de análisis el concepto de
indexicalidad y el de iconización (Irvine y Gal, 2000), los cuales se explicaron a los estudiantes
durante la presentación.
Antes de empezar la unidad se preguntó a la clase si conocían algún estereotipo
lingüístico. Tras un par de respuestas de los estudiantes y la primera lámina, con la que se
introduce esta investigación, se comentó su anclaje teórico. Primero, se citó a Roland Barthes
(1975), “el estereotipo es un hecho político, la principal figura de la ideología" y, acto seguido,
se explicó el trabajo de Lippi-Green (1997), Teaching children how to discriminate, donde se
analiza el uso del lenguaje en el cine animado infantil. Se reseñó que la autora concluye y
explica cómo el lenguaje se usa para generar estereotipos y producir una jerarquización de la
realidad social. Así, bajo la aparentemente inofensiva voz de un animalito, se esconden
estrategias lingüísticas al servicio de ideologías que vinculan un particular uso del lenguaje con
los atributos de una identidad social, algo que se explica mediante una representación gráfica
(ver apéndice J).
A continuación, se explican los procesos de indexicalización e iconozicación (Irvine y
Gal, 2000), y cómo estos conceptos sirvieron de herramientas de análisis al investigador, el
objetivo de la investigación y su relevancia y consecuencias del fenómeno investigado:
consecuencias sobre el desarrollo social, emocional y cognitivo de la población infantil;
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ideologías lingüísticas y ambiciones postcoloniales vinculadas al panhispanismo;
consecuencias para niños bilingües transculturales.
Tras comprobar que todos los estudiantes estaban familiarizados con el corpus de esta
investigación (la película Madagascar, 2005, la cual afirmaron todos que habían visto en su
infancia), no se necesitó explicar su contexto socio-histórico ni el argumento y simplemente se
les recordó la magnitud de la repercusión económica y mediática que tuvo mediante algunas
estadísticas. Acto seguido se presentó el análisis de los personajes (Alex, el león; Marty, la
cebra) y cómo fueron traducidos al español, qué se indexicalizaba y qué se iconizaba con esta
traducción.
Se explicó a los estudiantes que un análisis semiótico del argumento de la película nos
ofrecería múltiples interpretaciones, pero que una lectura útil para este análisis era la de una
representación de un mundo donde el orden de lo social, el estatus quo, es establecido y
normalizado, contenido, en una sociedad neoliberal donde todo tiene su lugar y las relaciones
asimétricas de poder se sustentan a través del consenso y el rechazo a la polémica. Por lo tanto,
según esta visión de lo social, es necesario permanecer bajo unas reglas, bajo un sistema,
cautivo en un zoológico, sin pensar en alternativas, si no quieres exponerte a lo que sucedería
cuando se recibe la libertad completa y nuestras verdaderas naturalezas afloran. Porque cuando
esto sucede, cuando tenemos plena libertad y no existe este sistema que establece un orden
social, simplemente lo que sucede es que, al perderse el control sobre el sistema de relaciones
de subordinación, se amplifican las consecuencias del estatus quo natural de las cosas. Este
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orden de las cosas se muestra con todo su potencial sin ningún tipo de contención porque,
según la ideología que se reproduce en Madagascar, somos así por naturaleza, el fuerte se
come al chico, el león es por naturaleza más poderoso que la cebra. Aunque el león sigue
teniendo una posición privilegiada en el cautiverio, mantiene una relación cordial con la cebra
a la que no se come porque ya existe toda una industria que le proporciona filetes sin tener que
cazar cebras para comer. Sólo la ‘civilización’ (el cautiverio en un zoológico en este caso), es
decir, una sociedad neoliberal, puede asegurar que el orden natural de las relaciones de poder
entre los diferentes agentes de la sociedad puedan mantenerse sin que exista violencia, por un
aparente mutuo acuerdo que en la realidad es impuesto unilateralmente por aquellos que
disfrutan del poder. Cuando este sistema se cuestiona, el desastre ocurre. En otras palabras, se
intenta representar una ideología que normaliza la creencia de que este sistema beneficia tanto
al dominador como al dominado.
Tras esta explicación se argumentó cómo se iconizaban estas ideologías
lingüísticamente. Para ello se explicó que aunque los principales personajes, por orden de
protagonismo, eran Alex el león, Marty la cebra, Melman la jirafa, y Gloria la hipopótamo, el
análisis se centraba en dos personajes: Alex el león, el personaje principal; y Marty la cebra,
personaje secundario. A pesar de que los procesos de iconización se daban a través de todos los
personajes (era abrumadora la diversidad de acentos y sus correspondientes iconizaciones
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durante la película), el caso de Marty era el más saliente debido a la etnicidad de su actor y la
variedad lingüística que utilizaba37.
De manera resumida y adaptando el input a sus capacidades lingüísticas (algunas cosas
se explicaron en inglés, otras en español), se presentó a los estudiantes la información que se
detalla a continuación. En la versión en inglés, Alex es protagonizado por el famoso
comediante y actor Ben Stiller, quien se describe a sí mismo como mitad judío y mitad irlandés
católico (Wills, 2009). Alex es el animal más famoso del Central Park Zoo. Apodado el rey de
Nueva York (versión moderna del rey de la selva), es una versión urbana, civilizada, de
apariencia divertida, del animal al que en la vida real se le atribuye el ser el más feroz y
dominante de su entorno salvaje. A Alex le encantan los filetes, pero no sabe que provienen de
animales hasta que pasa dos días de abstinencia tras naufragar en la isla de Madagascar. Alex
es feliz en su zoo neoyorquino donde es la actuación estrella y cuando naufragan en
Madagascar es quien propone más firmemente regresar a su cautiverio. Alex habla utilizando
inglés americano estándar (con algunos rasgos dialectales del inglés judío de Nueva York),
variedad del inglés que se asocia a individuos blancos de clase media. Lippi-Green (1997) ya

37

No se explicó a los estudiantes que la hipopótamo era interpretada por Jada Pink-Smith (famosa actriz
afroamericana casada con el también popular actor afroamericano Will Smith) y la jirafa (macho)
hipocondríaco era interpretada por David Schiwimmer, quien destaca en su biografía que empezó como
actor en una versión judía de La Cenicienta a la edad de diez años y es conocido actor del sitcom
estadounidense Friends. Esto es interesante porque la variedad de inglés usada por Pink-Smith no tenía
rasgos tan salientes de AAVE, pero sí era marcadamente feminizado, algo que podría haberse utilizado
para conectar racismo con sexismo pero que no se pudo hacer debido a las restricciones de tiempo.
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argumentaba que esta variedad de inglés estándar es la utilizada para poner voz a los
protagonistas principales de las películas animadas que desempeñan un papel positivo. Héroes
y heroínas se han iconizado, desde los inicios del cine animado hablado, con atributos tales
como poderío o belleza física, capital económico, social y/o cultural, disponibilidad sexual,
bondad frente a maldad, y otros atributos relacionados a jugar un papel positivo en la película.
En la versión española, Alex el león es doblado por el actor sevillano Paco León. Se
argumentó que la elección se hace en base a cómo se interpreta en la cultura española la
iconización de una variedad contextualizada en la cultura estadounidense, la del inglés estándar
usada por Alex, y la interpretación de las ideologías lingüísticas que esta iconización conlleva.
La versión del Alex estadounidense es la de un león sensible, más tolerante, amigable,
divertido, un “good vibes lion” —no el estereotipo clásico de americano, duro, serio, de
características heroicas, que correspondería a un “macho alfa”—, pero sí con el potencial de ser
feroz si las fronteras de lo que es aceptado socialmente se desdibujan, como cuando naufragan
en Madagascar.
La versión española, así mismo, es la de un león sensible, tolerante (puede tolerar
porque está en una posición de tolerar), simpático, un león “de buen rollo”. El Alex
representado por Paco de León no representa el clásico estereotipo de macho ibérico con todos
los atributos de personalidad que esto conlleva (prepotencia, intransigencia, nacionalismo
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explícito, autoritarismo, rigidez, etc., es decir, la versión española de un “macho alfa”), pero al
igual que el Alex estadounidense, tiene la capacidad para ser feroz, dominante y poner las
cosas ‘en su sitio’ si se produce un alejamiento respecto al orden establecido. Así, la
iconización de las categorías sociales comentadas en el inglés americano estándar de Ben
Stiller se traduce en España a través del español estándar de Paco de León con la iconización
correspondiente38. Aunque generalmente en clave de humor, estos papeles tratan de normalizar
una ideología determinada de lo que es ser un español típico y ejemplar, con sus fallos y
virtudes, en la sociedad española del siglo XXI. Esta particular forma de ser, esta imagen del
español ejemplar es retratada en diferentes medios de comunicación —como series televisivas,
programas de entretenimiento, noticias, retransmisiones deportivas, cine, teatro, literatura, etc.
— donde este lenguaje se institucionaliza y repite la misma estructura, el mismo significado, a
menudo las mismas palabras convirtiendo al estereotipo en un hecho político, la principal
figura de la ideología, como explica Barthes (1975). Esta representación de lo que es ser un
español ‘normal’ está vinculada a una personalidad democrática neo-liberal, sensible,
implícitamente nacionalista, moderna, que rechaza el conflicto, especialmente el violento, pero
que a su manera es valiente, con cierta educación (pero que evita mostrar pues se asociaría a
pedantería), y siempre sexualmente atractivo y disponible aunque un aura de humildad no le
38

Esta variedad de español tiene unas características particulares que iconizan ciertas categorías
sociales generalmente representadas por los papeles que el actor interpreta en las series televisivas de
gran audiencia en las que trabaja como actor principal (por ejemplo Aída).
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permita darse cuenta de ello. Todo esto se iconiza a través del habla, el lenguaje no verbal, la
forma de vestir y otros símbolos que construyen esta identidad, este estereotipo del español
moderno al que se le otorga capital simbólico (Bourdieu, 1991) mediante su normalización en
los medios de comunicación.
Los rasgos lingüísticos que se iconizan a estas categorías sociales y de personalidad son
aquellos del castellano centro-norte peninsular usado por la clase media (ver Hualde, 2010),
evitando aquellos rasgos que diatópicamente aparecen en la misma variedad regional pero que
diastráticamente son característicos de la clase obrera: elisión de /d/, aspiración de /s/,
nasalización de /n/, rotacismo y una entonación influenciada por las variedades lingüísticas
regionales usadas por los inmigrantes que forman el substrato de las clases obreras,
principalmente andaluz y extremeño (Hualde, 2010). En esta labor el actor es impecable,
reproduciendo la forma de hablar del centro-norte peninsular de clase media a pesar de ser
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originariamente un hablante de la variedad andaluza de Sevilla39.
Acto seguido, y también resumidamente, se analizó a Marty la cebra. En este caso, las
ideologías lingüísticas vinculadas al panhispanismo, así como las actitudes hacia determinadas
variedades de español y lo que estas variedades indican (index), juegan un papel decisivo en el
proceso de iconización. Marty es interpretado por el famoso comediante afroamericano Chris
Rock, quien es conocido por su excelente dominio del AAVE en sus comedy shows y en sus
interpretaciones en cine. El AAVE es una variedad estigmatizada en los EE.UU. En un breve
estudio semiótico de la cebra frente al león, se puede percibir inmediatamente un desequilibrio
de estatus en el reino animal entre ambos animales, el león es el dominador y la cebra la
subordinada. Definiendo esta relación coloquialmente, que es cómo se hizo con los estudiantes:
la cebra es un animal un tanto estúpido en comparación con el poderoso león. La principal
39

Un análisis microlingüístico de una entrevista, realizada para promocionar Madagascar, revela que
Paco de León en su habla cotidiana tiene todos los rasgos del habla sevillana incluyendo aspiración de
la /s/ coda, rotacismo y seseo. Sin embargo, en el papel de Alex, Paco de León no produce ninguno de
estos rasgos, incluso diferencia / / de /s/. No obstante, en aquellos momentos en que aparece el humor
o la ferocidad (la parte salvaje del animal), algunos de estos rasgos lingüísticos aparecen. En estos
momentos de la película, el actor relaja su esfuerzo por suprimir aquellos rasgos impropios de la
variedad prestigiosa, reflejando así una ideología de purismo lingüístico y vinculando a las clases
sociales menos privilegiadas con los rasgos lingüísticos que se oponen a lo que está normalizado como
hablar correctamente español, es decir, el castellano del centro-norte peninsular. Las actitudes
lingüísticas hacia estos dialectos meridionales —y sociolectos de la clase obrera— del español
peninsular, a pesar de su prestigio encubierto (Labov, 1972), son negativas y se vinculan al rechazo de
las categorías sociales que indican (index): lo rural, lo urbano marginal, la falta de educación formal,
bajo estatus socioeconómico, lo vulgar. Estas actitudes son vinculadas al comportamiento del león
cuando aparece su lado salvaje, cuando pierde el control, cuando se aleja de lo civilizado. Así, estos
rasgos lingüísticos indican (index) comportamiento salvaje, incivilizado, violento, mientras se asocian a
estos grupos sociales desfavorecidos mediante un proceso de iconización lingüística. Este proceso se
traduce de lo que ocurre en la versión estadounidense cuando Ben Stiller da voz al león salvaje y utiliza
rasgos lingüísticos que se desmarcan del inglés estándar y se vinculan al habla de grupos
socioeconómicos desprivilegiados y estigmatizados de Nueva York.
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función de la cebra es servir como alimento en la pirámide alimenticia donde el león se sitúa en
el vértice superior: la cebra simplemente está ahí sin hacer nada más que pastar, desempleada,
mostrando un comportamiento hedonista, mientras que el león reina la selva. Entre aquellas
connotaciones que la cebra indexicaliza tenemos: no es un burro ni un caballo, ni blanco ni
negro, motivado por un instinto de supervivencia, es alimento para los depredadores de la
sabana de la cual el león es el rey, no tiene más propósito que el de una vida tranquila y
placentera, útil para nada, pero simpático y gracioso (y así es como es representado gráfica y
lingüísticamente) (ver apéndice J).
A continuación se explicó a los estudiantes el principal objeto del estudio, cómo Marty
es traducido en España. Se detalló a los estudiantes que el actor que dobla a Marty es Alexis
Valdés, conocido comediante cubano que tiene una licenciatura en ingeniería (y por lo tanto
controla a la perfección el español estándar cubano40). Además, Valdés es capaz de imitar la
variedad centro-peninsular a la perfección como demostró en su interpretación en Un rey en La
Habana (2005). Obviamente, los distribuidores de Madagascar en España no contrataron a
Valdés únicamente por su tono de voz o su capacidad interpretativa y humorística, sino por su
identidad cubana, su fenotipo y su correspondiente variedad lingüística y lo que todo esto
indexicaliza. De esta manera, los encargados del reparto de actores en el doblaje de esta

40

El investigador pudo comprobar este hecho cuando se encontró con Alexis Valdés en Nueva York en
el año 2005.
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película demuestran su sensibilidad a la hora de reconocer las variedades de inglés americano
lo suficientemente como para traducir a Alex usando a Paco de León y a Marty con Alexis
Valdés, construyendo paralelismos culturales y revelando una problemática a través del uso del
lenguaje y las ideologías que indexicaliza. Así, al uso de la variedad estándar de inglés de Alex
le corresponde el español centro-peninsular de clase media que estiliza Paco de León; al inglés
afroamericano de Marty le corresponde el español afrocubano de Alexis Valdés en su variedad
más coloquial. Esta variedad cubana es incluso estilizada por el actor de manera exagerada
para marcar su saliencia (algo que se observa al comparar otras interpretaciones del actor en el
papel de cubano) y así indicar la negritud de la cebra, con todos los rasgos lingüísticos que esto
implica: seseo, aspiración o elisión de /s/ coda, geminización y, más salientemente, la
entonación característica de la variedad cubana que indexicaliza inmediatamente el habla de los
negros y mulatos antillanos.
Mientras que en EE.UU. la cebra es de raza negra y el león es de raza blanca, en España
el león es peninsular y la cebra es latinoamericana, antillana y cubana, población muy
estereotipada por los españoles como compuesta de mulatos41. Se enfatizó a los estudiantes
cómo se iconizan mediante el lenguaje todas estas categorías sociales y, mediante esta
iconización, se vincula toda una ideología a las variedades del español antillano, el epítome
41

Entre paréntesis, es interesante la relación semiológica entre la cebra, que no es ni blanca ni negra, y
la identidad racial del actor que la interpreta, considerado por los españoles como mulato, es decir, que
no es ni blanco ni negro, incluso el origen etimológico del término mulato, que proviene de mula, el
cruce entre caballo y burro.
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opuesto al “nosotros” de los españoles, el polo opuesto, el polo extremo de la otredad en un
continuo donde otros latinoamericanos quedan entre medias y otros quedan más próximos a
este “nosotros”, como pueden ser, por ejemplo, algunos argentinos o chilenos que por sus
fenotipos puedan parecer menos “otro”. Así, la cebra, con su forma de hablar indica negritud,
impureza lingüística, el “otro”, índices a los que se les atribuye una connotación negativa. La
iconización del español caribeño, variedad estigmatizada de por sí, lo sitúa en una relación de
subordinación e inferioridad respecto a la variedad de prestigio, el español centro-norte
peninsular, reproduciendo y perpetuando una circularidad. En este proceso circular las
ideologías postcoloniales panhispanistas crean un “otro” en la sociedad española (el inmigrante
latinoamericano, el que “es de por ahí”) que usa una variedad de español que se representa
como inferior y sin capital simbólico. Este “otro” se percibe como inferior y sin capital
simbólico porque se nos representa como incapaz de hablar apropiadamente y, por lo tanto,
debe ser subordinado al grupo que posee la variedad prestigiosa.
Brevemente, se ofrecieron a los estudiantes las conclusiones de este trabajo. Según el
constructo de mercado lingüístico de Bourdieu (1991), vemos como en Madagascar se usa el
prestigio o valor del capital de diferentes variedades para perpetuar hegemonías y relaciones
asimétricas de poder, y cómo, en términos de Barthes (1957), la sociedad burguesa impone sus
valores a través de materiales culturales específicos. Los creadores de Madagascar hacen que
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la cebra hable de forma ‘graciosa’, ‘divertida’ y el león hable de forma ‘normal’, ‘bien’, para
que las mentes vulnerables de los niños así lo perciban. Sin embargo, estas formas de hablar,
estas variedades lingüísticas que se ligan a comunidades de habla muy particulares, están
iconizando ciertas categorías sociales que reflejan una ideología de lo que es hablar
correctamente, lo que es hablar normal, y lo que es hablar incorrectamente, lo que es hablar de
forma cómica, indexicalizando estas formas de habla a grupos sociales particulares e
iconizando ideologías determinadas con determinadas variedades lingüísticas. Como resultado,
los niños españoles aprenden a discriminar, como los niños americanos, en una sociedad que ha
cambiado demográficamente en los últimos años.
Se argumentó que la reciente llegada de inmigrantes a España, a partir de principios de
los años 90, convirtió una sociedad extremadamente homogénea en una sociedad algo más
heterogénea. Esto, unido al contexto sociopolítico de la España de los 90 con su ingreso en la
Comunidad Europea, su reinterpretación del panhispanismo en el contexto económico
neoliberal —con el uso de la lengua española como posesión de capital e instrumento de
intento de expansión económica y recuperación de estatus internacional (véase a Jose DelValle,
2007)— ha incurrido en el desarrollo de ideologías agresivas a la hora de construir e imponer
una identidad nacional creada en contraposición a la reciente llegada de la “otredad”. Se
especuló con los estudiantes que una reflexión más psicológica sobre el porqué de este proceso
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de iconización podría ofrecer una explicación de la utilización de las identidades
latinoamericanas como un opuesto para romper con el bagaje histórico de la percepción del
ciudadano español, tanto por él mismo como por el resto de las naciones europeas, como más
africano que europeo (con todas las connotaciones que el término africano implica: incluyendo
la de no-modernidad, fenotípica, económica, etc.) y las consecuencias para el estatus de la
identidad española en el mercado europeo y global.
Por último, se discutieron las consecuencias de la exposición de niños transculturales a
una doble iconización de rasgos lingüísticos, a la del AAVE, en la versión estadounidense, y a
la del español caribeño en la versión española.
4.3.9. Unidad 9. Ideologías y actitudes lingüísticas hacia el bilingüismo. Esta unidad
comenzó con una imagen del presidente George Washington y la pregunta introductoria: ¿cuál
es la lengua oficial de los EE.UU.? (ver apéndice J). Como se suponía, pues se había observado
en semestres previos, no todos los estudiantes sabían que Estados Unidos no tiene una lengua
oficial. Un estudiante (Patrick) ofreció una breve explicación de carácter histórico del por qué
no se estableció una lengua oficial al escribir la constitución, lo cual se aprovechó para
enfatizar la naturaleza política del lenguaje.
A continuación, apoyándonos en el comentario de Patrick sobre este caso de los
Estados Unidos, se repasó con los estudiantes la relación entre lengua e identidad,
recordándoseles su importancia a la hora de “inventar” naciones. De esta manera, se
enfatizaron dos nociones: el dinamismo y la dependencia en tiempo y lugar tanto de la noción
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de lengua como de identidad (es decir, la percepción de nosotros mismos cambia con nuestra
comunidad de práctica permitiéndonos múltiples identidades durante los años o incluso dentro
de un mismo día); y lo dicho por Goffman (1963), el yo es construido enteramente a través del
discurso, convirtiendo así a nuestras elecciones de lengua de enorme importancia para la
construcción de nuestra identidad.
La siguiente lámina presentó un extracto de Gibson (2004) sobre ser bi/multilingüe:
[Being bi/multilingual] in the wrong languages is seen as an impediment to integration
and hegemony, which is equated with harmony, although Phillipson (1999) has pointed
out that there is “no straight correlation between a single language such as English and
positive ascriptions such as progress, peace, international understanding, or the
enjoyment of human rights. (p. 99).
Tras pedirle a una estudiante que leyera el texto para la clase, se pidieron ejemplos para
ilustrar el texto. Al no formularse ninguno, se ofreció a los estudiantes el ejemplo de la
situación lingüística y social de Suiza comparada con Irlanda. Entonces dos estudiantes
ofrecieron ejemplos acertados.
Después se proyectó una lámina con un vaso de agua con aceite y un texto que ilustraba
el homogenismo (ver apéndice J). En ella se argumentó, siguiendo a Gibson (2004), que los
Estados Unidos, una nación de inmigrantes, siempre había temido las nuevas llegadas (para
ejemplos ilustrativos sobre la historia xenófoba de los Estados Unidos véanse Crawford, 1992;
Daniels, 1990; Reimers, 1998; Ross, 1994), pues el incremento en número se traduce en
incremento en poder y esto amenaza al estatus quo establecido por aquellos que habían llegado
antes. Además, se explicó la observación de Allport: “lo importante en la regulación del
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prejuicio no es el estatus social actual de una persona, sino la movilidad de su estatus hacia
arriba o hacia abajo” (Allport, 1979, en Ochoa, 1995, p. 244, mi traducción).
Para la creación de esta lámina también se usó a Beer (1985), “cuando ciertos grupos
subordinados se liberan de una posición subordinada impuesta por tradición y mejoran su
situación en relación a otros, lo más probable es que habrá conflicto” (p. 217, mi traducción), y
cómo la reacción a esta pérdida de poder percibida por la mayoría lleva a ésta a establecer
políticas y leyes más favorables para sí misma, como por ejemplo en el caso del English Only.
En este momento de la unidad, la participante Cecilia hizo un comentario sobre cómo
ella pensaba que el uso del inglés en las instituciones político-administrativas de los Estados
Unidos respondía a una cuestión práctica y no a una cuestión de poder. La estudiante Cass
respondió inmediatamente que no era sólo el hecho de hablar una única lengua, sino qué lengua
se usaba y por qué esa lengua y no otra. Cass articuló su argumento usando a la ONU como
ejemplo. Explicó que en esa organización se usan múltiples lenguas sin problema y cómo ella
no veía “por qué no se puede hacer lo mismo en el congreso de los Estados Unidos para no dar
privilegio a un grupo sobre otro” (Cass, comentario en clase).
De esta manera se pasó a la siguiente lámina (apéndice J). En ésta se discute, basándonos en
la información que aporta Gibson (2004), el tema del English Only en el lugar de trabajo. Entre
las ideas específicas que se trataron en esta parte de la unidad se argumentó cómo las
regulaciones del English Only en el lugar de trabajo son generalmente un intento por parte de
los empresarios de dictar la identidad de los trabajadores como una forma de ejercitar su
hegemonía y reconstruir a los trabajadores en la imagen y semejanza del patrón angloparlante.
Todo esto implica la suposición tácita de que es tanto natural como preferible ser monolingüe.
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También se explicó el concepto de ocultación (Irvine and Gal, 2000), “the process in which
ideology, in simplifying the sociolinguistic field, renders some person or activities (or
sociolinguistic phenomena) invisible” (p. 38), y cómo, en este caso, la ideología prevaleciente
trata de ocultar a los ciudadanos y sus lenguas y hacerlos desaparecer del paisaje. Entonces se
ejemplificó todo esto con la observación de Johnson (2000):
Las actitudes lingüísticas en el entorno laboral pueden estar también fundadas en
nociones culturales sobre privilegio nacional, étnico o de clase. Incluso el caracterizar a
los Estados Unidos como un “país angloparlante” asume el privilegio de no mencionar
que millones de sus residentes hablan otra lengua que no es inglés. Una persona con
este sentido de privilegio lingüístico cree en el derecho de no estar sujeto a otras
variedades lingüísticas que no sean la suya. (p. 290, mi traducción).
Esto se ilustró con una experiencia personal del investigador que reflejaba las
ideologías lingüísticas prevalentes en el sistema público educativo estadounidense y que ligó
inmediatamente con comentarios de los dos estudiantes de herencia hispana (Jonatan y Rosa):
los métodos de reclutamiento en los programas ESL en las escuelas públicas de Montgomery
County, Maryland42.

42

El ejemplo que se puso explicaba cómo se trató de reclutar a la hija del investigador para el programa
de ESL al entrar en párvulos. Esta niña, de apellido hispano y madre afroamericana, fue seleccionada
sin previo aviso a sus tutores para tomar un examen con el objetivo de explorar la necesidad de tomar
clases en el programa de ESL (inglés como segunda lengua). Siendo la niña bilingüe simultánea (su
lengua materna es el inglés, con una competencia verbal en aquel momento del 96th percentil/superior
en el test WPPSI-III, y con una competencia en español casi nativa) y habiendo declarado en las
aplicaciones escolares que hablaba en el hogar inglés y español, fue apartada y llevada a un aula donde
se evaluó su competencia lingüística en inglés. El hecho de que su vecina, en su misma clase,
canadiense blanca con apellido anglo, y quien declaró hablar francés e inglés en su hogar, no fuera
seleccionada, hace reflexionar sobre ciertas ideologías lingüísticas que consideran la etnicidad del
hablante para sospechar que lo que la investigación viene considerando una ventaja cognitiva, el
bilingüismo, sea considerada y tratada como una deficiencia lingüística que necesita “cura”.
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En la siguiente lámina se discuten los diferentes nombres que ha adoptado esta
ideología y su objetivo. Así, tanto la ideología del lenguaje estándar (Lippi-Green, 1997), como
la ideología monoglótica o monolítica (Silverstein, 1996; Blommaert, 2005), o homogenismo
(Blommaert & Verschueren, 1998), se utilizan para referirse a aquellas ideologías que asumen
que el monolingüismo puede existir y, de hecho, existe y es un componente necesario para la
construcción de la nación además de procurar que la sociedad retorne a sus raíces puras y
armoniosas.
Seguidamente se argumentó, haciendo mención al comentario de Cass, que cuando una
lengua se prioriza sobre otras, se corre el peligro de que esas otras sean silenciadas tanto literal
como figurativamente. A esto se añadió en la presentación que “una ideología del lenguaje
estándar, la cual propone que un estado-nación idealizado tenga una lengua homogénea
perfecta, se convierte en el medio a través del cual se secuestra el discurso y se provee
justificación para limitar el acceso a éste (Lippi-Green, 1997, p. 64-65, mi traducción).
Seguidamente se explicó que, según advierte Blommaert (2005), una ideología monoglótica no
sólo deniega que la diversidad lingüística existe dentro de sus fronteras, sino que además
llevará a cabo prácticas que prohíban tal diversidad. Cuando el inglés es la única lengua que se
permite escuchar, otras lenguas, y las culturas e ideas con las que se vinculan, son silenciadas
con efectividad. Esto se ligó a la declaración del Comisario Federal de Asuntos Indios en 1887,
“through sameness of language is produced sameness of sentiment and thoughts” (Crawford,
1992, p. 48), realizada cuando estableció las escuelas de internado de English Only para
erradicar la lengua navaja y la resistencia nativa americana al gobierno de los Estados Unidos
(véase apéndice J).
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Para acabar esta presentación se explicó que cuando la sociedad asocia valores
positivos a unas lenguas sobre otras, los hablantes de las lenguas devaluadas pueden
avergonzarse hasta el punto de abandonar su lengua nativa y, en su búsqueda por una identidad
social más positiva, ellos pueden decidir asimilarse lingüísticamente. Esto se ejemplificó con el
abandono del español en comunidades puertorriqueñas de Nueva York.
Por último, se abrió un espacio para preguntas y respuestas durante el cual se volvió a
las intervenciones de Cecilia y Cass. Cecilia preguntó qué pensaba yo sobre el uso del inglés en
contextos oficiales como forma organizativa. Tras preguntar a la clase qué creían que yo
pensaba, Kya ofreció la respuesta. Dijo que no era cuestión de que se usara una lengua u otra,
sino de qué lengua se usaba. Explicó que al igual que en la ONU, en otros países se hablaban
múltiples lenguas y no parecía haber ningún problema. En este momento el investigador
aprovechó la oportunidad para enfatizar cómo se relaciona el uso de la lengua con la lucha de
la élite por mantener el poder y cómo con ello se reproduce el estatus quo43 y, así, dar por
terminada la unidad, pues los estudiantes parecían querer seguir discutiendo sobre estos temas
y ya habían transcurrido los 20 minutos de la unidad CSP.
4.3.10. Unidad 10. Hispanofobia. Esta unidad se inspiró en el trabajo de Cobas y
Feagin (2008). Para contextualizar la unidad con una ilustración significativa para los
participantes, se comenzó con la proyección de una imagen cómica de Donald Trump, el
polémico empresario y candidato presidencial cuando se llevó a cabo esta investigación (ver
43

En las notas de mis observaciones en “Mi diario” de ese día tengo: “se empieza a notar el priming de
base teórica y cómo la lingüística se asocia a la política. Se nota cada vez más pasión. Responden muy
bien a ejemplos basados en las experiencias personales del profesor que inmediatamente disparó
experiencias personales de algunos estudiantes bilingües. A Jonatan se le prohibía explícitamente hablar
español en su escuela pública”. Aunque se analizará en el apartado 5.4., ya en estos momentos de la
investigación se percibía un despertar de las conciencias lingüísticas de los participantes.
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apéndice J).
Al pasar a la siguiente lámina, se argumentó que el crecimiento de la población latina
en Estados Unidos es una causa de preocupación para muchos americanos blancos que afirman
que esto significa la muerte del “modo de vida americano” y la lengua inglesa y, que a través
de esta retórica racializada, se enmascara un intento de mantener la preeminencia de la lengua
del grupo dominante sobre los latinos y así ayudar a los blancos a mantener su dominio
político-económico.
A continuación se explicaron los efectos del fenómeno conocido como “browning of
America” (ver apéndice J), el cual ha despertado temores en grandes sectores de la población
blanca estadounidense independientemente de su clase social. Este temor ha llevado a muchos
hablantes monolingües de inglés a pensar que permitir el uso de su lengua nativa a los
inmigrantes les permite rechazar los “valores americanos”, algo que traerá graves
consecuencias para los Estados Unidos, otorgándose así al inglés la capacidad de ser un
importante símbolo de ese modo de vida.
Para no despertar resistencia entre los participantes, mayoritariamente blancos, se
enfatizó en la siguiente lámina que muchos, pero no todos los blancos, habían respondido en
parte con la racialización de los latinos y su lengua e intentando disminuir su importancia (ver
apéndice J). Se argumentó que en la actualidad los hispanohablantes son la última ola de
inmigrantes en amenazar la seguridad de la América blanca y lo irónico de este hecho
documentado por Castellanos (1992): “la exploración de América fue llevada a cabo por
europeos españoles mucho antes que por blancos europeos” (en Cobas y Feagin 2008, mi
traducción). También se comentó cómo la inmigración hoy en día se ve como una forma
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aberrante de conducta humana (Blommaert & Verschueren, 1998, p. 118), y que algunos
estadounidenses, al confrontarse con vecinos que no suenan o se parecen a ellos, piden que el
inmigrante se integre, se asimile o vuelva de donde ha venido. Para ilustrar todo esto se usó
como ejemplo la declaración realizada por Susan Tulley, presidenta del comité de ciudadanos
en política migratoria del Sur de California (en Cobas y Feagin, 2008):
Your heart goes out to people who are just seeking a better way of life. We do have an
obligation to help Mexico develop. I’d rather do that than say all you people come here
and become my problem. I’m willing to give money to my church to build houses in
Mexico. But I’m sick to death of my own children competing in the classroom for a
decent education. (en Maharidge, 1996, p. 163).
A continuación se argumentó, siguiendo a Cobas y Feagien (2008), que Tulley cree que
muchos niños inmigrantes reciben una parte de la educación (aparentemente finita) destinada a
sus niños americanos, y que los padres de estos niños inmigrantes son un fardo con el cual se
ve obligada a cargar. Tulley piensa que sería más fácil enviar dinero mediante un intermediario
y lavarse las manos, aunque uno se pregunta por qué se siente más cómoda ayudando a
aquellos desconocidos y distantes antes que a los compañeros de clase de sus hijos.
Para complementar lo anterior, la siguiente lámina muestra el siguiente texto sobre una
foto de carácter cómico y antirracista (ver apéndice J): “The fear that Spanish speakers are
taking away something that rightfully belongs to the English speaking majority is common
across the country”.
En la siguiente lámina, titulada “Resistencia Through Language”, se argumenta que
aunque los latinos están en desventaja en el mercado lingüístico, a menudo resisten los intentos
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de aplastamiento de su lengua mediante diferentes estrategias. Entonces se presentaron los
hallazgos de Cobas y Feagin (2008). Cuando se pide a los latinos que paren de hablar español
en base a que está fuera de lugar, los latinos a menudo responden mediante la afirmación de la
legitimidad de su lengua materna. Asimismo, se les explica que en un plano más profundo esto
puede interpretarse como un desacuerdo en el que el lado de los blancos está tratando de
menospreciar la lengua de los latinos y estos hacen esfuerzos para contrarrestar esa imagen y,
en otras ocasiones, el individuo latino persiste contra las prohibiciones de hablar español a
través de diferentes medios.
Acto seguido, basándonos en las conclusiones extraídas por Cobas y Feagin (2008) tras
usar entrevistas con 72 latinos de clase media en 7 estados de los Estados Unidos, se
presentaron a la clase cinco estrategias empleadas por los blancos para desalentar el uso de la
lengua de herencia entre latinos y la resistencia ofrecida por estos últimos ante tal
discriminación, restricción lingüística y opresión (ver últimas dos láminas de la unidad 10 en
apéndice J).
Por último, se usaron estas cinco estrategias empleadas por los blancos para tratar de
erradicar el uso de español44 como enunciados para un ejercicio interpretativo en el que se
agrupó a los estudiantes en trios. Cada trío recibió un extracto de las entrevistas realizadas por
Cobas y Feagin (2008, véase apéndice L) donde un individuo latino relataba una situación en la
que blancos emplearon una de estas estrategias y cómo se ofreció resistencia. Tras leerlo y
comentarlo, debían emparejarlo con su correspondiente estrategia de intento de erradicación
44

Silenciar a los hablantes de español con órdenes directas para hablar Inglés; expresar sospecha
(paranoia lingüística) -temor de que cuando latinos hablan español están hablando de los blancos-;
dudar de la competencia lingüística en inglés de los latinos incluso cuando hay evidencia de lo
contrario; denigrar el “acento latino” mediante la burla; ignorar a los hablantes de español.
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del español, algo que los estudiantes hicieron acertadamente.
4.3.11. Unidad 11. Estigmatización de comportamientos lingüísticos híbridos: El
caso del Spanglish. Esta unidad comienza con la proyección de la pregunta “¿qué es
espanglish?” sobre una foto del ya difunto MC latino del Bronx, Big Pun, y un fotograma de
una grabación suya (ver apéndice J). Tras permitir un par de minutos para que los alumnos
dieran sus respuestas, se proyectó un vídeo de un freestyle45 del mencionado MC en el que usa
el inglés como código matriz donde se incrusta el español de manera emblemática (como lo
entiende Urciuoli, 2008, es decir, indexicalizando latinidad). Así, Big Pun utiliza repertorio
léxico en español para hacerlo rimar con inglés, desplegando una serie de estrategias
pragmáticas vinculadas a la expresión de su identidad. Las habilidades líricas de Big Pun, entre
las que destaca el uso de este comportamiento híbrido, produce admiración entre los
participantes del rimadero46 donde se lleva a cabo el freestyle.
A continuación, se les explicó qué era el espanglish47 según Otheguy (2008, 2011). Es
decir, se les dijo que desde el punto de vista analítico no es una lengua híbrida, ni un criollo,
como algunos han tratado de argumentar, sino una forma de hablar español que, para Otheguy
(2008, 2011), “tiene una connotación desafortunada y mendaz”. Siguiendo la argumentación
de este autor, se les explicó cómo las peculiaridades de lo que se conoce como espanglish son
paralelas a las del español de Latinoamérica y España, sin embargo, a los hablantes de español
45

Un freestyle puede ser un rap improvisado, un rap previamente memorizado o una combinación de
ambos.
46
Rimadero o corillo son términos utilizados en el Hip-Hop de habla hispana para referirse a lo que en
inglés se conoce como un cipher, una reunión esporádica e informal donde MCs riman en turnos
tratando de demostrar su destreza rapeando, ya se sobre instrumentación musical o acapella.
47
En esta disertación se usarán los términos spanglish y su adaptación al español espanglish
indistintamente a pesar de que el autor reconoce las implicaciones ideológicas de un uso u otro.
Otheguy usa el término adaptado al español y así se usa cuando se hacen referencias a su trabajo.
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estadounidenses se les estigmatiza en la sociedad general (no en el campo de la
sociolingüística). De esta manera, se les explicó cómo los procesos lingüísticos son similares
en el caso de los localismos: por ejemplo, auto, carro, máquina, coche, buga se corresponden
con lo que Otheguy denomina su neutralizador, automóvil; subway, metro, under, tubo, subte,
tren, se corresponden con el neutralizador ferrocarril subterráneo.
También se argumentó siguiendo a Otheguy (2008, 2011) que los dobletes léxicos,
como en el caso de bildin y edificio, no representan mezcla o empobrecen, al contrario, suplen
necesidades creadas por la expansión de fronteras físicas y culturales. Se explicó que, como en
el ejemplo propuesto por Otheguy (2008), tampoco es comprensible para un hablante no
familiarizado con los localismos paraguayos cuando “el gurí pide un chop” en Paraguay y no
por eso se dice que el español de este país es una lengua diferente al español. Además,
continuando la argumentación de Otheguy, se les explicó que el usar palabras con otro
significado también ocurre fuera de Estados Unidos, y se usaron los ejemplos de carpeta (para
alfombra) y forma (para formulario), comunes en el español de los Estados Unidos, que se
comparó con el uso de coger como la forma coloquial de tener sexo en Argentina.
Asimismo, se analizaron los casos donde aparece diferente morfología (como en
terapista), los cuales también ocurren en el español fuera de los Estados Unidos (como en
competencia/competición), pues todos estos procesos tienen que ver con los diferentes
sistemas y su uso, la lengua y el habla. De la misma manera que ocurre en otros países con la
sintaxis del español popular, se pierden recursos, pero, en contra de lo que mucha gente cree,
esto ocurre sin añadir estructuras del inglés. Aunque algunas estructuras penetran (como el
uso de gerundio en vez de infinitivo como en cocinando es duro), no se puede generalizar a

133

LENGUA Y RACISMO
todo el sistema.
La siguiente lámina (ver apéndice J) muestra la yuxtaposición de dos fotos en clave de
humor donde aparecen el rey de España y la formación latina de rap originaria del Bronx,
Terror Squad. Con esta lámina se argumenta cómo desde el punto de vista social, según
Otheguy (2008, 2011), el espanglish responde a una serie de ideologías. Una, es la tendiente a
la separación entre los diferentes países, los nacidos y los no; otra es la ideología tendiente a la
separación de las diferentes clases sociales; y por último, la que tiende a negarle al
hispanohablante un recurso cultural, social, económico, la lengua española general. En este
momento de la presentación se argumentó que, a pesar de que el análisis de Otheguy es
preciso y eficaz, autores como Ana Celia Zentella (1981) defienden el término spanglish como
fuente de empoderamiento para una población estigmatizada por unos comportamientos
lingüísticos híbridos que se vinculan a raza y clase social en la cultura mainstream.
A continuación, basándose en Gibson (2004), se proyecta una lámina (ver apéndice J)
que explica que el lenguaje bilingüe usado por un grupo minoritario es a menudo analizado
como poseedor de dos componentes: el código de “nosotros” versus el código de “ellos”
(Gumperz, 1982; Lambert, 1972 en Zentella, 1990), o, en palabras de Valdés (2000), “the high
versus low language”. Así, se argumenta que el lenguaje minoritario del código de “nosotros”
representa el discurso intragrupal, connota intimidad y está principalmente confinado al
contexto de lo familiar, del hogar, porque sufre de más bajo prestigio que el código de “ellos”.
Este último representa al grupo más poderoso y está asociado con riqueza y estatus, lo cual
tiene que ver con lo que se conoce en sociolingüística por diglosia (Fishman, 1967).
La penúltima lámina argumentó primero, desde el punto de vista del “insider” (en este
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caso el hispanohablante estadounidense), que en un contexto de habla inglesa, los
hispanohablantes pueden elegir el uso del español para marcarse a sí mismos como diferentes
del grupo dominante y, a la vez, creando camaradería con otros hablantes de español. Estas
elecciones, se explicó, no se hacen sólo en ciertas situaciones, pero también dentro de
conversaciones, algo que se ejemplificó en clase con el uso del español entre latinos en una
conversación donde hay anglohablantes para marcar la identidad, camaradería, solidaridad,
conectar, mediante diferentes usos del español (cambio de código que puede ir desde el uso
emblemático de términos en español a cambio de código completo). Asimismo, se explicó que
el cambio de código es otra forma del uso del lenguaje, que puede ser a la vez tanto inclusiva
como exclusiva y sirve para crear un importante sentido del “ellos” frente al “nosotros”, ya
que los intrusos no son capaces de compartir fácilmente este código lingüístico. Para los
individuos que son parte de este círculo, lo que conocemos como espanglish es “una forma
legítima de comunicación con sus propias reglas y estructuras sintácticas inconscientes que
sirve como un importante marcador de identidad para la comunidad hispanohablante, el cual,
como cualquier código lingüístico, es un símbolo de solidaridad evolutivo y dinámico” (MarMolinero, 2000, p. 175, mi traducción).
Después se argumentó desde el punto de vista del “outsider”. Esta lámina hacía énfasis
en que mientras el “outsider” puede ver el cambio de código o la mezcla de códigos como una
habilidad deficiente para hablar inglés (Zentella, 2002), aquellos que hablan spanglish, los
“insiders”, pueden verlo como algo representativo de sus identidades como hispanohablantes
americanos. Para ilustrar esta idea se proyectó el siguiente fragmento de Morales (2002):
“Spanglish is what we speak, but it is also who we Latinos are, and how we act, and how we
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perceive the world” (p. 3). También se argumentó que gran parte de la discusión acerca del
multilingüismo defiende que estos hablantes son igualmente competentes en ambos idiomas.
Sin embargo, a pesar de que muchos tienen al menos un dominio fundamental en inglés (o
español, si el inglés es su primer idioma), no se sienten cómodos con el idioma y, aunque
capaces de crear expresiones gramaticalmente correctas, no son capaces de expresarse a sí
mismos completamente y crear su identidad deseada. Por ello, se argumentó, estos usuarios de
comportamientos lingüísticos híbridos se pueden apoyar en su idioma principal, ya que es una
herramienta de comunicación más rápida y eficaz o, como en el caso del MC Big Pun, en el
idioma secundario, pues éste les permite marcar una identidad deseada.
Para acabar esta unidad, se ofreció como conclusión que el espanglish, o spanglish, es
una forma de habla, una forma de marcar identidad y que “para muchos, el lenguaje no es un
uniforme que se puede poner cuando se llega al trabajo y se quita al final del día, sino que es
parte integral de su ser, de la misma forma en que la religión o afiliación política lo es para
otros” (Gibson, 2009, p. 5-6, mi traducción).
4.3.12. Unidad 12. Estigmatización de variedades lingüísticas: Talking Hip-Hop.
La última unidad se centró en los conceptos de prestigio abierto y encubierto basándose en un
estudio realizado por el investigador (Magro, 2016, en impresión). Aunque éste se centró en
una comparación cualitativa de la metodología utilizada para estudiar actitudes lingüísticas,
también investigó las actitudes lingüísticas hacia el español de herencia en un contexto urbano
de inequidad, en concreto, qué ocurría con el prestigio del español de herencia en Nueva York
cuando el mercado lingüístico cambiaba. Para averiguarlo, llevó a cabo una prueba de pares
ocultos con rap seguida de una entrevista. De las conclusiones de este trabajo, esta unidad CSP
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se centró en las obtenidas en referencia a que en el Hip-Hop, la variedad vernácula se convierte
en la de prestigio. No obstante, aunque la presentación se centró en ese aspecto, también se
pretendía que los estudiantes se familiarizaran con la metodología de investigación en las
ciencias sociales en general y la sociolingüística y el área de las actitudes lingüísticas en
particular.
Tras introducir en la primera lámina los objetivos y la metodología de la investigación
que se presentaba, se explicó cómo este estudio estaba inspirado en las teorías de la
estratificación de la lengua y los conceptos de prestigio encubierto y abierto de Labov (1966), y
de las conclusiones extraídas de trabajos como el de García (1988), Zentella (1990), Urciuoli
(1996, 2008) y Del Valle (2007). Se explicaron estos conceptos y cómo estos últimos autores
argumentan que la juventud estudiantil hispanohablante —mono o bilingüe y perteneciente a
los estratos socioeconómicos menos privilegiados de Nueva York— percibe como menos
prestigiosa su variedad de español respecto a la que se impone en contextos
formales/académicos siguiendo una ideología lingüística de estandarización y exactitud.
A continuación, la lámina 3 (ver Apéndice J) explicaba las variedades lingüísticas
objeto de este estudio y sus características. Por un lado, las variedades de español que los
estudiantes de herencia –no siendo necesariamente alfabetizados en español– traen del ámbito
de lo cotidiano y familiar poseen diferentes rasgos dialectales dependiendo del país de origen.
Además, estas variedades de herencia tienen rasgos diastráticos particulares a las condiciones
socioeconómicas en las que viven. Se explicó que debido a razones metodológicas, se
seleccionaron sólo para este estudio hablantes de variedades de español dominicano de Nueva
York para así tener un grupo más homogéneo en cuanto a sus rasgos diatópicos que si se
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hubieran tenido estudiantes de diferentes procedencias nacionales. No obstante, se detalló
cómo estas variedades comparten lo que Zentella (1990) ha llamado el interdialecto del español
de Nueva York. Además, se explicó, siguiendo a Otheguy (2011), que estas variedades
coexisten habitualmente con el inglés, el lenguaje de lo formal, de la educación y lo
profesional, conviviendo en una situación similar a la formulada por Fishman (1967) de
diglosia, donde el español sería la variedad L (de menor prestigio, la supeditada) y el inglés la
variedad H (de mayor prestigio, la dominante). La explicación continuó argumentando que el
uso de español en espacios públicos (generalmente el de estas variedades estigmatizadas)
connota solidaridad y camaradería entre sus hablantes (Barret, 2009; Gibson, 2004), lo cual es
una práctica compartida por otras comunidades discursivas de otros idiomas como el uso de
inglés vernáculo africano-americano (AAVE) entre ciertas comunidades africano-americanas
(Rahman, 2008).
Por otro lado, se explicó la variedad de español estándar, la variedad que acapara el
prestigio (al menos en entornos académico-formales). Se argumentó que aunque dependiendo
de la región de origen existen múltiples tipos de español estándar (por ejemplo, español
académico de Perú, de España, etc.), salvo la excepción del uso de ciertos rasgos dialectales
regionales como el uso de vosotros, el uso de /θ/, el voseo, etc., estas variedades tienden a ser
bastante homogéneas ya que son parte de un código estandarizado (se les recordó en este
momento sobre la unidad 3, el proceso de estandarización de lenguas). Además, se enfatizó que
en el plano diastrático, independientemente de su base geolectal, estas variedades indexicalizan
a hablantes de clase media con educación formal y, aunque se podría haber utilizado otra
cualquiera, se seleccionó una variedad centro-peninsular por dos razones: la voz en la prueba
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de pares ocultos era capaz de interpretar esta variedad con naturalidad (facilitando la
metodología) y, de todas las variedades estándar del español, debido a ideologías lingüísticas
heredadas, esta variedad es tal vez la que más indexicalice estandarización y exactitud (algo
que, como se explicó después, se vio reflejado en las respuestas de los participantes del estudio
que se explicaba).
También se argumentó la relevancia que tenía para el estudio el cómo las variedades
vernáculas desprestigiadas son usadas en prácticas culturales asociadas con Hip-Hop, creando
un espacio donde el lenguaje transmite identidad, afiliación, solidaridad y la representación de
lo familiar y la proximidad afectiva. Se habló a los participantes de estudios sobre cambio de
código entre español e inglés que habían apuntado a cómo el uso del español es una
herramienta usada por los artistas para expresar proximidad emocional, mientras que el cambio
al inglés es usado para expresar distanciamiento. Esto se ejemplificó con el estudio de FloresOhlson (2009, 2011) sobre la música bachata de Nueva York y el de Magro (2013, pendiente
de publicar) en el Hip-Hop en español de Nueva York. De esta forma, se argumentó que entre
los estudiantes de herencia, las variedades estándar de español desempeñarían un papel similar
al que juega el inglés en el cambio de código, el de distanciar emocionalmente a los
interlocutores.
En las dos siguientes láminas se presentaba, primero, la hipótesis del estudio, “en el
contexto informal del Hip-Hop en español ciertas variedades estigmatizadas se convierten en la
prestigiosa”, y segundo, las implicaciones pedagógicas para futuros estudios. Se explicaron
brevemente a los participantes los efectos que podrían tener ciertas estrategias pedagógicas
sobre los problemas de tipo psicosocial que suelen encarar los estudiantes de herencia
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(inseguridad lingüística, autoestima, abandono del aprendizaje del español (Urciuoli, 2008; Del
Valle, 2007)). Se argumentó que, en base a las conclusiones del estudio, podría ser beneficioso
para los estudiantes de herencia insertar en el aula una serie de discursos sobre la lengua que
les hiciera ver los mecanismos de construcción de prestigio y desprestigio lingüístico. Es decir,
que vieran el prestigio como un constructo social y no algo "natural" o "inherente" a una
variedad, tal y como se les trataba de hacer ver a ellos mismos durante las unidades CSP.
También se habló de la posible utilización con fines pedagógicos de sus variedades a través de
materiales culturales que fueran cercanos socioculturalmente a los estudiantes, como en el caso
del estudio que se explicaba a los participantes lo era el Hip-Hop. Aunque el trabajo en
cuestión daba detalles de cómo todo esto se vinculaba a la motivación, para no influir en los
resultados de la presente disertación, se decidió comentar al respecto sin profundizar. De esta
forma, sólo se dijo que la actitud hacia la lengua influye en la motivación —una motivación
positiva está asociada con el deseo de seguir aprendiendo— y que, por esta razón, sería
interesante investigar cómo la integración de las estrategias pedagógicas arriba mencionadas
podrían influirla.
En las láminas 6, 7 y 8 se comentó de manera simplificada (por razones de tiempo) la
metodología (ver Apéndice J). Primero, se describieron las características de los participantes.
Aunque se hizo de manera muy sintetizada, se explicó que los participantes de aquella
investigación eran hispanohablantes, bilingües o monolingües, de una clase para estudiantes de
herencia en una universidad pública de Nueva York, y eran de primera y segunda generación
de inmigrantes. Aunque las comunidades hispanohablantes con mayor representación en Nueva
York según Otheguy (2011) son la puertorriqueña, dominicana, mexicana, cubana, colombiana
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y ecuatoriana, aquel estudio seleccionó solo estudiantes de origen dominicano pues
simplificaba enormemente la metodología y es el grupo hispanohablante más numeroso de
Nueva York junto al puertorriqueño. Además, se explicó que el estudio siguió las variables de
post-estratificación elegidas por Moreno-Fernández (2007): jóvenes de edades comprendidas
entre los 18 y 31 años, de ambos sexos, de 1ª y 2ª generación migratoria y cuyo nivel
socioeconómico de los padres era bajo o medio. Luego se argumentó que, aparte de estas
características, aquellos informantes tenían afiliación o, al menos, un amplio conocimiento de
la cultura Hip-Hop debido a la popularidad de esta cultura entre la juventud más desfavorecida
económicamente de Nueva York.
Para que los participantes comprendieran la importancia del vínculo de los informantes
en aquel estudio con el Hip-Hop se argumentó cómo el Hip-Hop en español adopta y adapta
elementos del Hip-Hop de Nueva York a la experiencia del hablante hispano y su identidad,
algo que diferentes autores (por ejemplo, Alim, 2009; Condry, 2001; Pennycook, 2007;
Terkourafi, 2010) han venido considerando un fenómeno global. Se habló también de que en la
actualidad existe un circuito de artistas de Hip-Hop en español en Nueva York que, como en
cada comunidad de Hip-Hop local, han creado una comunidad de estilo translocal (translocal
style community) parte del todo estilístico que Alim (2009, p. 106) ha llamado “Hip-Hop
Nation Language”. Se explicó este concepto. “Hip Hop style does not impose a homogenized
“one-world” culture upon its practitioners” sino que “the global style community of Hip Hop is
negotiated not through a particular language, but through particular styles of language, and
these styles are ideologically mediated and motivated in that their use allows for a shared
respect based on representin (sic) one’s particular locality” (Alim, 2009, p. 111). También se
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comentó la importancia de la idea de autenticidad en Hip-Hop (Terkourafi, 2010) y cómo ésta
se relaciona con las variedades lingüísticas, describiéndose al Hip-Hop como “a culture of
being true to the local, of telling it like it is” y “the constant pull towards localization that this
implies” (Pennycook, 2007, p. 14).
Es más, se explicó a los estudiantes que estas “street varieties” o “resistance
vernaculars” (como las describe Potter, 1995), han alcanzado reconocimiento y obtenido
capital simbólico convirtiéndose en la variedad de prestigio, el vehículo válido de expresión en
el Hip-Hop (Potter, 1995). Así, de la misma manera que el uso de español entre bilingües en el
espacio público de los Estados Unidos es una herramienta de resistencia (Cobas y Feagin,
2008, como se explicó en la unidad 10), el uso de variedades vernáculas en rap podría
entenderse de la misma manera, resistiendo a los grupos y valores sociales que representa la
variedad estándar (impuesta por un pequeño sector de la sociedad (Dorian, 1994)). Estos
valores serían opuestos a los que el Hip-Hop representa como grupo social dominado y cultura
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de las clases populares/trabajadoras que es48. Tras esto, se sintetizó la metodología de aquel
estudio (ver Apéndice J) y se escucharon los tracks de la prueba de pares ocultos
contrastándose brevemente algunos de los rasgos lingüísticos que diferenciaban a las dos
variedades de español usadas en la prueba.
Se ofrecieron los resultados de la investigación en tres láminas (ver Apéndice J). Los
resultados, además de confirmar la hipótesis, apuntaban a que la metodología cualitativa era
más eficaz para estudiar las actitudes lingüísticas. Además, los estudiantes tenían conciencia
sobre su uso del español y sus diferentes dialectos, sociolectos y registros. Las conclusiones
aparecieron resumidas en la lámina final (Apéndice J).
Para finalizar, al ser esta la última unidad, se proyectó un fragmento del capítulo IV de
la comedia televisiva Master of None (Ansari y Yang, 2015). Este fragmento ejemplifica en
clave de humor las actitudes e ideologías lingüísticas hacia el inglés sudasiático (el hablado por

48

Esta afirmación puede parecer una idealización acrítica del Hip Hop. Aunque no se explicó a los
estudiantes por razones de tiempo, el autor de esta investigación utilizada para esta unidad CSP explica
en nota a pie de página que no pretende (y no puede) establecer lo qué es Hip-Hop y lo que no. Magro
(2016, en revisión) argumenta sobre el Hip-Hop: “Desde sus orígenes, especialmente con el rap (aunque
también ocurrió con el graffiti y el breakdance) ha existido una conciencia tanto colectiva como
individual que ha diferenciado entre los artistas de Hip-Hop real, verdadero, y los “vendidos” (aquellos
que abandonan, traicionan los valores del Hip-Hop debido a objetivos comerciales, se logren éstos o
no). Ya en 1979, The Sugar Hill Gang se apropió y, literalmente, vendió los populares raps escritos por
MCs reconocidos en la emergente escena Hip-Hop del Bronx como Grand Master Caz al grabarlos y
convertirlos en el éxito comercial prefabricado que fue Rapper’s Delight. Aunque los elementos
festivos y populares han sido constantes temáticas en el Hip-Hop, también desde sus orígenes tuvo un
elemento reivindicativo de compromiso político y social que a principios de los 80 la organización
Universal Zulu Nation hizo explícitos, reivindicando unidad, paz y amor como forma de resistencia al
racismo y la marginación que sufrían los jóvenes de los barrios menos privilegiados de NYC.
Muchísimos otros artistas han propuesto modelos más agresivos de activismo social en sus
producciones. Independientemente del estilo o la posición política que adopte el artista de Hip-Hop, la
autenticidad es el principal concepto que otorga credibilidad a éste. Un importante aspecto de esta
autenticidad es la procedencia socioeconómica del artista. En este sentido, el locus de origen y
producción del Hip-Hop está indudablemente en los barrios de las clases menos privilegiadas,
independientemente de las contradicciones que puedan aparecer en sus contenidos”.
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hindúes, paquistaníes, bangladeses, etc.) en los Estados Unidos. Las estrategias que el
protagonista, de origen hindú, emplea para resistirlas, las cuales traen como consecuencia la
pérdida de un trabajo, desata conversaciones divertidas entre los protagonistas en las que se
reflexiona sobre el tema. Con estas reflexiones en las que se discuten los temas vistos durante
las unidades CSP (lengua, identidad, poder, estigma, prestigio, etc.), se cerró la última unidad.

144

LENGUA Y RACISMO
Capítulo V: Análisis e interpretación de datos
5.1. Triangulación: ¿Análisis cuantitativo o cualitativo? ¿Limitaciones o fortalezas?
Esta investigación partió desde una perspectiva que asume y acepta, embrace, las
limitaciones impuestas por el contexto donde se llevó a cabo. Este contexto, al igual que los
intereses del investigador, no sólo justifica estas limitaciones, sino que las hace necesarias. Así,
este proyecto se planteó considerando que un abordaje donde metodología cuantitativa y
cualitativa se complementasen en vez de excluirse era fundacional para atender a la necesidad
de estas limitaciones. Debido a que tanto las restricciones temporales de este estudio como las
interacciones con sus participantes son limitadas, el presente estudio adopta un abordaje en la
línea de lo que Zaire Dinzey-Flores (2015) llama “incisiones etnográficas” (p. 166). Este
abordaje, frente a un proyecto etnográfico per se, se diferencia en que “the study’s breadth and
a comparative epistemological frame were of concern, rather than depth and context, which is
true of a pure ethnographic enterprise” (p. 166). Aunque este proyecto está enmarcado en un
área de las ciencias sociales diferente al trabajo de Dinzey-Flores, tiene en común con él el
hecho de que algunos detalles se pierden (por ejemplo, no se sabe qué ocurre cuando el
estudiante abandona el aula, en algunos casos estos estudiantes tienen compañeros de
dormitorio hispanohablantes) y la historia que se narra es la que estas restricciones, impuestas
por una investigación llevada a cabo en un ambiente natural en un marco espaciotemporal muy
determinado, permiten.
En este sentido, en relación al aparato cuantitativo de esta investigación, es importante
tener en cuenta el enorme volumen de variables que escapan al control del investigador en este
contexto. Es por ello que los datos cuantitativos, aunque informativos, se analizan con mucha
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cautela. Estos simplemente ayudan a formar una idea holística de lo que ha ocurrido en el
desarrollo de las tres variables estudiadas a lo largo de un periodo de tiempo al comparar
grupos y en cada participante.
Como explica Dinzey-Flores (2015, p. 166), las metodologías cualitativas y
cuantitativas se han venido presentando como un polo epistemológico en la investigación en
ciencias sociales. Por un lado, la metodología cuantitativa aborda los fenómenos en las ciencias
sociales desde un abordaje positivista, tratando de reproducir un paralelismo con las ciencias
naturales. Así, esta perspectiva trata de presentarse como una manera objetiva de observar
fenómenos sociales mediante el uso de medidas fijas, análisis estadísticos y poniendo a prueba
hipótesis (Dinzey-Flores, 2015, p. 166). Por otro lado, a la metodología cualitativa se la
considera más flexible y en ella el participante, y su visión de lo que le rodea, es tan integral
para la investigación del fenómeno como el fenómeno en sí, aunque no siempre se logre llegar
a la identidad exacta del participante, sino a una interpretación sesgada tanto por la visión del
mundo del investigador como del actor en el fenómeno estudiado. Es por ello que en este tipo
de investigaciones, la visión del investigador y su posicionamiento ideológico ante el mundo es
una parte fundamental que hay que tener en cuenta no sólo a la hora de analizar e interpretar
los datos, también para entender el porqué de una investigación.
Ya se ha explicado en el apartado 3.1. cómo ambas metodologías no necesitan ser
excluyentes, sino que su uso en conjunto aporta numerosos beneficios. Las distinciones entre
ambas metodologías se han hecho a menudo, como Dinzey-Flores (2015, p. 166) explica, en
base a las diferencias en cuanto a su naturaleza epistemológica -positivista frente a inductiva-,
pero también en base a qué preguntas se responden mejor con cada una. Se ha argumentado
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que la metodología cuantitativa es más apropiada para contestar al “qué”, mientras que la
cualitativa lo es para contestar al “cómo”. Este es precisamente el abordaje que se emplea en
esta investigación y que se ha denominado como triangulación. Denzin (1978, citado en
Dinzey-Flores, 2015, p. 167) define a ésta como la combinación de metodologías, observadores
y perspectivas teóricas en la observación de un mismo fenómeno social. Este estudio usa los
dos diferentes tipos de triangulación, “within-method” -orientada a la consistencia y la
fiabilidad- y “between-method” -aplicando diferentes métodos al estudio de un mismo
fenómeno para comprobar la validez externa de los resultados- con la intención de “capture a
more complete, holistic, and contextual portrayal of the units under study” (Jick, 1979, citado
en Dinzey-Flores, 2015, p. 167). Como argumenta Dinzey-Flores, esto sugiere que la
triangulación alcanza los resultados deseados porque nos conduce a corroborar la validez de
éstos al descubrir convergencias/divergencias, o nos guía a descubrimientos inesperados,
otorgándonos de esta manera confianza en nuestros resultados. Además, puede dirigirnos a
nuevas formas creativas de capturar un problema, puede ayudar al desarrollo de nuevas teorías
al señalar inconsistencias y puede pavimentar el camino para una triangulación teórica que
resulte en una síntesis de teorías. Una limitación que Jick sugiere es la dificultad de replicar
este tipo de investigaciones.
El uso de la triangulación en este estudio se refleja a la hora de comparar resultados
usando abordajes cuantitativos y cualitativos, pero también ayudó para identificar la
metodología más apropiada para cada línea de investigación en esta disertación, algo que, por
otro lado ya han ejecutado, y sobre lo que han reflexionado, otros científicos sociales como
Dinzey-Flores (2015). Así, este estudio no se centra tanto en corroborar hallazgos como en
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identificar y tratar de entender en profundidad los procesos y relaciones entre diferentes
factores que han podido ocasionarlos durante el día a día de un curso de español para
aprendices de español como L2. Como se ha explicado, aunque las medidas cuantitativas se
deben considerar con algo de escepticismo, pues numerosos factores son prácticamente
imposibles de controlar en un ambiente natural, sí existe una mayor oportunidad de analizarlas
al considerarlas en relación a cada caso individual, integrándolas en un todo que considera a
cada participante como un ser dinámico y social influenciado por multitud de variables. Es por
eso que, como bien argumenta Dinzey-Flores (2015, p. 167), esta metodología exige que el
investigador acepte que el conocimiento obtenido es siempre imparcial e incompleto y, añado
yo, sesgado por el lugar desde donde escribe el investigador. Y esto es algo que me parece tan
inevitable como necesario, tanto independientemente como dependientemente de la
metodología que se emplee y, aunque desde paradigmas más positivistas puede considerarse
como una limitación, desde el paradigma que parte esta investigación todo esto se entiende
como una fortaleza.
5.2. Procedimientos
En este apartado de análisis e interpretación de datos se analiza cómo y de qué manera
la inclusión de CSP influyó en cada una de las tres áreas de estudio: conciencia lingüística,
motivación y competencia lingüística.
Se hace un análisis estadístico de los datos cuantitativos, aquellos en relación al
componente cuantitativo de la motivación y a la competencia lingüística. El objetivo de este
análisis es averiguar si al final del semestre ha habido un cambio en estas variables en el grupo
experimental al compararlo con el grupo de control. En la interpretación de los datos se tienen
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en cuenta, o se mencionan de cara al estudio de casos en el siguiente capítulo, algunas variables
individuales de los participantes (ver apartado 3.3. Participantes y 5.3. Características
individuales de los participantes). Se presta especial atención a aquellas relacionadas a su
colocación (placement) en el curso, para asegurarnos que los niveles de competencia
lingüística iniciales son similares en ambos grupos; los casos de bi/multilingüismo; raza; y el
nivel socioeconómico. No se descartaron otras como afiliación política o religiosa, por
ejemplo. Esta información se recogió mediante un cuestionario al principio del semestre (ver
apartado 3.5.4. Características individuales de los participantes) y mediante la observación en
clase y conversaciones informales.
Al analizar los datos cualitativos, con el objetivo de averiguar que pasó respecto a la
conciencia lingüística y motivación, también se tendrán en cuenta estas variables individuales.
Los estudios con un componente cualitativo, sin embargo, producen un volumen
enorme de datos, por lo que fue imprescindible tenerlos organizados en cada momento según
las recomendaciones de Merriam (1998) y Yin (2003). Los datos obtenidos mediante las
observaciones, las entrevistas y los cuestionarios en relación a conciencia lingüística y
motivación se analizaron inmediatamente después o, atendiendo a las recomendaciones de
Merriam (1998, p. 162), simultáneamente con la recolección. No fue así con la competencia
lingüística por las razones que se explican en el apartado 3.5.3. Asimismo, siguiendo a Stake
(1994), los datos se interpretaron constantemente ya que la investigación cualitativa es
inherentemente reflexiva y “in being ever reflective, the researcher is committed to pondering
the impressions, deliberating recollections and records” por lo que “data [is] sometimes
precoded but continuously interpreted, on first sighting and again and again” (p. 242). Para
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esto, se tuvieron en cuenta algunos aspectos de la guía propuesta por Huberman y Miles
(1983), la cual tiene en cuenta esta naturaleza de simultaneidad en la recogida y análisis de
datos cualitativos:
• Codificación (organización y temización de los datos). Los datos se fueron
clasificando, según si correspondían a conciencia lingüística, motivación o competencia
lingüística, de manera independiente.
• Vigilancia o policing (detectar sesgos y prevenir tangentes). Se prestó especial
importancia al efecto Hawthorne que, como se ha explicado en el apartado de recogida
de datos, afectó en los primeros cuestionarios sobre motivación. Esta vigilancia
constante también evitó mantener el estudio enfocado en aplicar el tratamiento
experimental de forma rigurosa y no caer en la tentación de ofrecer al grupo de control
parte de los contenidos que veíamos en el grupo experimental. La dinámica y
sentimiento de comunidad que se desarrolló en el grupo de control despertaba un
sentimiento de remordimiento en el investigador al privar a este grupo de una serie de
conocimientos que no sólo esperaban aumentar su motivación y, por consiguiente, su
conciencia lingüística, sino que además, desde la perspectiva crítica de esta
investigación, les ayudaría a convertirse en ciudadanos más críticos.
• Connoisseurship (conocimiento del investigador sobre los problemas y contexto del
lugar de investigación). Sin duda alguna, esta investigación no podría haberse llevado a
cabo exitosamente si el investigador no hubiera enseñado este mismo curso durante dos
semestres con anterioridad a esta investigación. Esto fue algo de tremenda ayuda al
entender el contexto y el trasfondo social tanto de los participantes como del lugar de
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investigación, anticipar los principales y recurrentes problemas y dificultades que se les
presentan constantemente a estos estudiantes (por ejemplo, dificultades con algunas
estructuras de la gramática objetivo que ocasionan estrés, excesiva tarea, carga de
trabajo debido a que los estudiantes pagan por semestre y no por créditos y eso les
motiva a coger demasiadas clases por semestre), y las principales motivaciones,
preocupaciones y críticas al curso y programa de español de estos estudiantes. El
conocimiento curricular fue también de inestimable ayuda para anticipar posibles
problemas con las actividades diarias (por ejemplo, tratar en el grupo de control la
temática relacionada con temas sociolingüísticos que pudieran aparecer en las
actividades de clase tratando de dejar de lado los conocimientos del investigador en este
área y haciéndolo de la manera más similar a como un profesor sin conocimientos en
este área las trataría), y planear e integrar los CSP con cierta continuidad con los
contenidos vistos en clase en la medida de lo posible (algo que apareció en el feedback
que dieron algunos participantes en el cuestionario final). Esto último también fue
facilitado por la condición del investigador como coordinador del curso, algo que
permitió facilitar esta integración de los CSP y la reducción de excesivas tareas en
aquellas partes del programa en las que ya se había detectado una sobrecarga de trabajo
en semestres anteriores.
• Canalizar y enfocarse progresivamente (ir deshaciéndose de datos e investigar las
técnicas empleadas mientras el estudio progresa). Uno de los aspectos más útiles de la
canalización y enfoque progresivos para lograr contestar las preguntas de investigación
sin perder el foco y terminar con una cantidad de datos innecesaria, se refleja, por
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ejemplo, en lo ya explicado en el apartado de recogida de datos cuando se desestimó la
necesidad de una entrevista a mitad de semestre o cuando se decidió pasar un
cuestionario anónimo al tocar techo en el cuestionario inicial sobre motivación. La
misma estrategia ayudó a determinar las preguntas que se eliminaron en la entrevista
final sobre conciencia lingüística, la eliminación de las tareas orales como medida de
competencia lingüística, o la inclusión de preguntas para indagar en ciertos aspectos de
la motivación de los participantes a final de semestre (véase apartado de recogida de
datos). Todo esto facilitó el análisis de datos, tanto el simultáneo como el final.
• Interim site summaries (revisiones narrativas del progreso de la investigación). Estas
reflexiones se llevaron a cabo durante toda la investigación y se grabaron en la
aplicación “Mi diario”. Fueron de enorme ayuda para tunear las CSP a medida que
avanzaba el curso y para reflexionar sobre posibles adaptaciones metodológicas sin que
afectase al diseño inicial de la investigación y su propósito, pero que mejoraran la
calidad de los datos obtenidos.
• Memoing (escribir sobre problemas emergentes durante la investigación). Esta
estrategia se llevó a cabo de la misma manera que la anterior, mediante la aplicación
“Mi Diario” y condujo a la implementación de los cambios ya explicados.
Así, debido al elevado número de participantes para ser un estudio de casos, se
transcribieron sólo aquellas partes de las entrevistas que ofrecieron insights para esta
investigación, vigilando los posibles sesgos y tangentes que surgieron, teniendo en cuenta el
connoisseurship y canalizando y enfocándolas mientras el estudio progresaba y atendiendo a
los problemas emergentes durante la investigación. Estos procedimientos facilitaron la tarea de
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recogida y análisis simultáneo de datos al marcar una fina línea entre ambos procesos.
Como recomiendan Miles y Huberman (1984), tras revisar todas las fuentes de datos, el
análisis partió de notar patrones y temas hasta llegar a comparaciones y contrastes para
determinar explicaciones conceptuales del estudio de caso. Se siguió un proceso de
triangulación durante la recolección de datos para asegurar fiabilidad. La triangulación ha sido
generalmente considerada como un proceso de “using multiple perceptions to clarify meaning,
verifying the repeatability of an observation or interpretation” y también “serves also to clarify
meaning by identifying different ways the phenomenon is being seen” (Stake, 1994, p. 241).
Así, según este mismo autor, la técnica de member checking es importante pues cuando los
participantes revisan lo que han dicho en sus entrevistas o textos, a menudo proveen feedback y
corroboración, algo que se hizo durante algunas de las entrevistas y, en algunos casos,
mediante preguntas que el investigador hacía tras las clases, en horas de oficina o mediante
correo electrónico. De esta manera, se pretendió dar este tipo de oportunidades a los
participantes durante y tras las entrevistas para obtener una posible extensión de las respuestas
sobre las preguntas de investigación.
Para asegurar un análisis de calidad se siguieron las cuatro propuestas de Yin (2003):
1) atender a toda la evidencia (independientemente de que se eliminaran datos que no
contribuían a indagar sobre las preguntas de investigación); 2) abordar las
interpretaciones rivales más destacadas49; 3) abordar el aspecto más significativo del
estudio de caso y; 4) utilizar el conocimiento experto previo del investigador. (p. 137,
49

A esta estrategia se la denominó “pensamiento paranoico” en el check list que se hacía tras cada
interpretación de los datos, y se trataba de interpretar el dato desde otros puntos de vista para asegurarse
que el sesgo del investigador no estaba influyendo en que se leyera lo que se quería leer y la
interpretación se debiera a otras razones.
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mi traducción).
5.3. Características individuales de los participantes: análisis del cuestionario inicial
El objetivo de este análisis es asegurarse de que los dos grupos son comparables en
cuanto a sus características individuales obtenidas mediante el cuestionario (apéndice A) y
comprobar que éstas se corresponden con el perfil que se esperaba de estos estudiantes cuando
se planificó la investigación. Los datos obtenidos también se usarán para la interpretación
individual en el estudio de casos.
Se obtuvo respuesta a 15 cuestionarios en cada grupo (3 estudiantes se incorporaron al
programa más tarde en el grupo experimental y 2 en el de control). En la figura 4 se pueden ver
las edades de los estudiantes en cada grupo, ambos grupos con la misma media: 19.2 años.

Figura 4. Número de estudiantes por edad en ambos grupos al comienzo de la
investigación.
Respecto al género, en ambos grupos teníamos exactamente el mismo número de
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hombres y mujeres al comenzar la investigación, 6 y 9 respectivamente50. En la figura 5 se
puede observar el porcentaje en ambos grupos, el cual es muy similar al de la universidad (56%
mujeres y 44% hombres).

Figura 5. Porcentaje de estudiantes por género en ambos grupos al comienzo de la
investigación.
En cuanto a raza, se puede ver la proporción total de todos los participantes en la figura
3 (participantes en la investigación por raza) que se encuentra en el apartado 3.4. Al comparar
los datos de esta figura con los de la figura 2 (matriculación de los estudiantes de
undergraduate según raza/etnicidad en GWU en 2015) en el apartado 3.4.1., se puede observar
que, considerando la ausencia de afroamericanos y la categoría de unknown, y la mayor
proporción de hispanos, el porcentaje de estudiantes blancos sigue siendo el mayor y, aunque
un poco más alto en mi investigación (74.3%), es muy similar al de la universidad (62.5% que
declara GWU).
En la figura 6 sí se aprecian diferencias entre ambos grupos. En el experimental hay un
80% de estudiantes que se declaran blancos mientras que en el de control sólo un 53.3%. Lo
50

En el grupo experimental entraron 3 hombres más y en el experimental 2 mujeres más. Estos
estudiantes no rellenaron el cuestionario inicial al incorporarse más tarde en el programa.
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interesante, además de excepcional, es que en el grupo de control había un 40% de estudiantes
declarados como latinos, de los cuales 4 eran bilingües. Los otros dos son Brandon, un
estudiante de familia adinerada, hijo de padre mexicano y madre blanca americana, fenotípica
y estéticamente blanco, y que reconoció haber hablado español en su infancia pero declaró que
lo olvidó prácticamente todo51; y Juan, de padre dominicano y madre blanca americana,
claramente aprendiz de español como L2 aunque fenotípica y estéticamente podría
identificársele como latino. La otra excepción fue Amber, quien se declaró como blanca y
latina pues, según informó, su madre era blanca americana y su padre era un puertorriqueño
que se había asimilado completamente y nunca habló español con ella. Amber parecía
fenotípicamente blanca pero repetidamente mostró interés en la presente investigación y por la
posibilidad de tomar clases de sociolingüística y temas relacionados con lengua e identidad.
Mostró su decepción al ser asignada al grupo de control, algo que también manifestaron Ginés,
Abelardo y Maribel, 3 de los 4 estudiantes bilingües del grupo de control52.

51

Mientras que no se hará un análisis de las características individuales muy detallado con los
participantes del grupo experimental (pues se hará en el estudio de casos), sí se mencionarán detalles
sobre los estudiantes del grupo de control, pues ellos no son parte del estudio de casos.
52
Esto ocurrió a pesar de que la información que se ofreció a los estudiantes fue mínima. No obstante,
el IRB exigió que se les diera el título de la investigación junto a una breve y descripción de la
investigación. El título, Lengua y Racismo, pareció ser de por sí lo suficientemente sugerente para que
estos estudiantes quisieran ser parte del grupo experimental.
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Figura 6. Comparación de raza entre el grupo experimental y el de control.
Del análisis de estos datos se desprende la siguiente interpretación. El hecho de que el
grupo que parecía tener más estudiantes interesados desde un principio a aprender sobre
cuestiones de lengua y racismo fuera designado como grupo de control otorga, si acaso, más
validez a los resultados obtenidos, pues este grupo ya tenía de partida estudiantes motivados a
aprender sobre estas cuestiones, además de ser el grupo con una motivación base más alta
como se analizará en el apartado 5.5. Motivación. Algunos de estos estudiantes de herencia
hicieron explícito que habían sufrido actitudes lingüísticas racistas en sus vidas y estaban
interesados en conocer más sobre este tipo de temas. Esto podría haber causado un incremento
de la conciencia lingüística que se podría haber interpretado como atribuido a otras causas
diferentes a la aplicación experimental. Además, el análisis de sus competencias lingüísticas
debería haberse hecho teniendo en cuenta que los procesos de adquisición, las necesidades
durante ésta, así como sus resultados, son diferentes para un estudiante de L2 que para un
estudiante de herencia. Asimismo, aunque los estudiantes de herencia no fueron descartados, el
grupo objetivo principal de esta investigación era el de los blancos/caucásicos, por las razones
que ya se han detallado, y el grupo experimental se declaró en su mayoría como
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blanco/caucásico.
Los ingresos por hogar son bastantes similares en ambos grupos con la excepción de un
par de casos que se tendrán en cuenta a la hora del estudio de casos (véase la figura 7).

Figura 7. Ingresos anuales por hogar antes de impuestos en miles de dólares
(comparación entre grupos).
El objetivo de esta medida era comprobar que los estudiantes se correspondían con el
perfil esperado cuando se planificó esta investigación, es decir, estudiantes de clase media
media o clase media alta. Aunque la mayoría de los estudiantes caían en el rango de 100-250
mil dólares anuales, se observa cómo en el grupo de control hay 5 estudiantes en la categoría
máxima de más de 250 mil dólares anuales. De estos 5 estudiantes, 3 se identificaron como
latinos (Brandon, residente en Texas, Abelardo y Ginés, residentes en Miami). La estudiante
con ingresos por hogar más bajos en este grupo se identificó como latina y su familia residía en
New Jersey (60-80 mil dólares anuales). En contraste, en el grupo experimental no hubo
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estudiantes que declararan ingresos sobre 250 mil dólares anuales, pero sí hubo dos estudiantes
cuyos hogares tenían ingresos anuales muy bajos, Jonatan (residente en New Jersey, 20-40 mil
dólares anuales) y Sara (residente en East Harlem, NYC, 40-60 mil dólares anuales). Aunque,
como se ha explicado en el apartado 3.5.4.a., históricamente ha sido muy problemático medir
el constructo de clase social, estos datos nos dan una idea general de la clase social de los
participantes, siendo excepciones los estudiantes con bajos ingresos y la norma general
aquellos que, con unos ingresos dentro de un rango entre los 100-250 mil dólares anuales,
podrían considerarse como individuos procedentes de familias de clase media media o media
alta.
En cuanto al ESS ambos grupos son similares, la mayoría de los estudiantes se
considera de clase media alta como se predijo durante la planificación de esta investigación.
No obstante, el análisis de cómo perciben su estatus socioeconómico ofrece discrepancias
interesantes que confirman la problemática al medir este constructo. Prácticamente todos los
estudiantes con ingresos entre 150-250 mil dólares se consideraron de clase media alta y
aquellos en el rango de 100-150 mil dólares como de clase media media o media alta, pero
hubo excepciones. Emma (control), quien declaró 60-80 mil dólares anuales, se consideró de
clase media alta53. Madison (experimental), posiblemente debido a que siendo hija de dos
abogados residentes en un pueblo pequeño de Maine percibiera su ESS más alto que el resto de
los participantes, se identificó como de clase media alta a pesar de haber declarado ingresos
entre 80-100 mil dólares anuales. Juanita (control), a pesar de tener ingresos entre 100-150 mil

53

Queda fuera del alcance de esta investigación, pues Emma era parte del grupo de control, pero se
sospecha que este dato pudiera tener que ver con su ideología ultraconservadora.
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dólares, marcó dos casillas (clase media media y media baja)54. También es interesante que a
pesar de haber 5 estudiantes con ingresos superiores a los 250 mil dólares, sólo 1 de ellos se
consideró rico. Los otros 3 se identificaron como de clase media alta y 1 marcó dos casillas
(rico y clase media alta). En la figura 8 se puede ver el número de estudiantes por categoría55.
No se hará un análisis más detallado en este apartado pues estos datos se utilizarán para el
análisis en el estudio de casos.

Figura 8. Comparación entre grupos del ESS.
Todos los estudiantes nacieron en los Estados Unidos excepto Brandon (grupo de
54

Juanita era parte del grupo de control. Posiblemente su ideología más progresista haya causado el
efecto opuesto al del caso de Emma. Juanita mostró su carácter solidario durante todo el semestre. Es
posible que estas características de personalidad, unido a haberse criado en una ciudad muy
conservadora, como ella declaró, tenga un vínculo con su inclinación a identificarse un nivel o dos por
debajo de lo que lo hicieron el resto de sus compañeros con esos ingresos. No obstante, esto requeriría
más análisis pero se queda fuera del alcance de esta investigación.
55
Para esta estadística, a los estudiantes que marcaron dos casillas se les asignó aquella que al
compararla con el resto de las respuestas hubiera sido la más lógica (por ejemplo, a Juanita, con 100150 mil dólares, se le asignó clase media media en vez de clase media baja). A Jonatan, con ingresos de
20-40 mil dólares y que marcó pobre y muy pobre, se le asignó muy pobre al considerar la ciudad
donde vivía y el ser parte de una familia relativamente grande que compartía esos ingresos.
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control, llegó a los 9 años de México) y Jonatan (experimental), quien rellenó esa casilla con
un guion56. En el grupo experimental había 3 estudiantes cuyos padres no nacieron en los
Estados Unidos: Sara, de padres mexicanos; Jonatan, de padres salvadoreños; y Kyra, de
padres indios. En el de control había 6 con padres y 2 con abuelos nacidos fuera: Abelardo,
padres cubanos; Emma, padre cubano; Ginés, padre yugoslavo y madre colombiana; Juan,
padre dominicano; Brandon, padre mexicano; Ryan, padres irlandeses; Maribel, abuelos
colombianos; y Amber, abuela puertorriqueña.
La existencia de un mayor número de estudiantes de herencia en el grupo de control,
como se ha comentado al analizar raza/etnicidad, beneficia a esta investigación en cuanto a que
si se hubiera presentado la situación opuesta, y todos estos estudiantes estuvieran en el grupo
experimental, los cambios en la conciencia lingüística y motivación se podrían haber
justificado basándose en la mayor sensibilidad y motivación inicial hacia la naturaleza
sociopolítica del lenguaje que estos estudiantes ya traían por el hecho de ser estudiantes de
herencia (véase por ejemplo a Martinez, 2003; 2006), y la influencia que podrían haber
ejercido en el resto de su grupo. Muchos de estos estudiantes, como se comprobó en las
entrevistas que se analizarán más adelante, habían reflexionado sobre algunas de estas
cuestiones mediante experiencias ocurridas en sus vidas cotidianas como, por ejemplo, en el
caso de Maribel (control) y el empeño de su madre en que mantuviera su instrucción formal en
español incluso en la universidad; o mediante la situación sociolingüística de sus áreas de
procedencia, como en el caso de los dos estudiantes de Miami; o a través de cuestiones de
identidad, como en el caso de Brandon -quien se considera latino pero lo hace de forma poco
56

No se vio oportuno en este caso, por las implicaciones legales que pudiera tener, investigar más allá
por qué no ofreció esta información.
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asertiva, probablemente debido a su fenotipo caucásico, identificarse como rico y la disonancia
que esto causa con el estereotipo de latino que posiblemente se tenga en su ciudad de origen,
una pequeña y rica ciudad de Texas-, o el caso de Amber -quien duda de su latinidad al haberle
negado su padre puertorriqueño el acceso al español en el hogar-.
El resto de los datos (la escuela secundaria a la que atendieron y la ocupación,
educación y lugar de nacimiento de los padres) no se interpretarán en este apartado pues se
usarán si se considera útil para el estudio de casos.
Lo más importante que nos ofrece el análisis de los datos obtenidos mediante este
cuestionario es que, excepto por las pocas diferencias que se han analizado e interpretado, los
participantes de ambos grupos son representativos de la muestra que se esperaba cuando se
planeó esta investigación.
5.4. Conciencia lingüística
Para obtener conclusiones sobre esta variable se llevó a cabo el análisis de los datos
obtenidos mediante la entrevista inicial comparados con los de la entrevista final, por un lado,
y los exámenes finales por otro. En total se hicieron 61 entrevistas (30 al principio y 31 al final
del semestre), todas ellas por el investigador, y duraron entre 7 y 29 minutos. El formato de la
entrevista fue el mismo en ambas entrevistas aunque se trató de variar un poco el orden de las
preguntas, y la 20 y 21 se eliminaron porque todas sus respuestas en la entrevista inicial
demostraban que ya tenían conciencia lingüística sobre ese tema (ver apartado 3.5.1. para ver
la metodología empleada para recoger estos datos).
La entrevista se dividía en tres segmentos organizados bajo tres temas con los que se
pretendía observar la conciencia lingüística inicial y ver si había habido cambios tras la
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aplicación de los CSP: actitudes hacia diferentes variedades lingüísticas, ideologías sobre el
español en los Estados Unidos, actitudes hacia hablantes de español en Estados Unidos.
Siguiendo la estructura de estos tres segmentos, se analizaron las entrevistas iniciales
participante por participante y se compararon con las respuestas obtenidas en las entrevistas
finales para observar si hubo algún cambio. Una vez analizados los resultados, se determinó si
hubo un cambio en alguna de estas tres áreas en cada individuo y luego se compararon los
grupos.
En cuanto a los exámenes finales, se analizó el contenido de los 35 exámenes y se
tomaron notas. A partir de esas notas y la consulta constante de cada examen, se identificaron
temas emergentes y recurrentes así como vínculos entre ellos. Se interpretaron las diferencias
entre la emergencia y recurrencia de estos temas entre el grupo experimental y el de control y
se trató de indagar en la posible relación causal que pudieran tener con el cambio en la
conciencia lingüística. Aunque en los dos siguientes apartados se detallará el análisis, se
extrajeron las siguientes conclusiones.
Tras el análisis de las entrevistas y el examen final, instrumentos que, como se ha
explicado en el apartado 3.5.1. se utilizaron para averiguar qué ocurrió con la conciencia
lingüística, se notó que el grupo experimental sufrió un cambio notable respecto al grupo de
control. Esto era de esperar, pues la aplicación experimental tenía como objetivo incrementar la
conciencia lingüística mediante la explicación de estos contenidos en clase. No obstante, el
objetivo más importante de este análisis no es tanto observar cuánto -algo que por otro lado
sería muy problemático desde el punto de vista metodológico-, sino cómo estos CSP de 20
minutos semanales influyeron en la conciencia lingüística de los participantes.
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5.4.1. Las entrevistas sobre conciencia lingüística. El análisis que se presenta a
continuación revela que durante la primera entrevista no se pudieron percibir diferencias
cualitativas entre los participantes de ambos grupos en cuanto a conciencia lingüística. Téngase
en cuenta, además, que cuando se pasaron las primeras entrevistas aún no se había decidido
qué grupo sería el experimental y cuál el de control. Así, las respuestas se diferenciaron sólo en
cuanto al participante en cuestión (principalmente en la calidad y duración de sus respuestas),
pero no en cuanto a si el estudiante era parte del grupo experimental, situación que,
evidentemente, afectó en las entrevistas finales ya que el grupo experimental ofrecía diferentes
respuestas en las que se tuvo que indagar de manera distinta.
Lo que se pretendía observar era si hubo un cambio al final del semestre en el grupo
experimental y que en el grupo de control no había habido cambios significativos. Por lo tanto,
se compararon las entrevistas iniciales de cada estudiante con las finales, pues cada estudiante
venía con un diferente nivel de conciencia lingüística antes de empezar esta investigación. El
hecho de que las respuestas del grupo de control eran muy similares a las que ofrecieron al
principio del semestre hicieron que las entrevistas fueran más breves en comparación con las
que se hicieron al grupo de control, pues no había mucho más que indagar.
Por ejemplo, Kymber (grupo de control), explicó las mismas ideas sobre la naturaleza
plástica de la lengua y cómo evoluciona y se adapta (“languages evolve and merge”) a la hora
de justificar que no hay “superior languages” (Kymber) ni formas incorrectas de hablar, pero
que sí hay formas correctas de escribir (contestó que en inglés hay una gramática correcta a la
hora de escribir un trabajo académico, por ejemplo). Aunque se observa cierta conciencia
lingüística, y parecía ser que esta participante se había planteado estas cuestiones con
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anterioridad, lo que se pretendía observar, y se observó, es que no hubo cambios en su
conciencia lingüística al final del semestre pues sus respuestas fueron similares.
Tras comparar los resultados que se detallarán a continuación, en el grupo experimental
todo apuntaba a que había ocurrido un cambio. Por consiguiente, siguiendo la propuesta de Yin
(2003, p. 137) de abordar las interpretaciones rivales más destacadas57, las preguntas que se
hicieron en la entrevista final al grupo experimental variaron, ya sea en el orden de su
presentación o en añadir o cambiarlas para indagar en más profundidad cuando se sospechaba
de que el cambio podría haber sido atribuido a otra razón que no fuese la aplicación de los
CSP. Mediante esta estrategia, se aseguraba que el cambio había ocurrido a causa de la
aplicación experimental y no por otras razones, y que efectivamente había ocurrido un cambio
en la conciencia lingüística y los participantes no se limitaban a repetir de manera automatizada
lo que habían visto durante las CSP.
Por ejemplo, Leah, del grupo experimental, al dar ejemplos de los diferentes tipos de
español en la primera entrevista sólo pudo ofrecer el español de España frente al de
Latinoamérica. En la entrevista final contestó, "different forms based on regions, like Castilian
Spanish in Spain or, in Latin America, Chilean, Argentinian... Also like in formality, kind of
what you have in English, there is more street Spanish […]” (Leah). Tras esta respuesta, se
notaba que había habido un cambio, aunque no se podía esperar (ni se pretendía) que con 12

57

En mi checklist de control se llamó a esto “pensamiento paranoico” pues el investigador sospechaba
constantemente si la interpretación pudiera ser diferente a la que se planteaba.
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unidades de 20 minutos semanales58 los participantes desarrollaran un conocimiento teórico a
nivel de, por ejemplo, un estudiante graduado. Por lo tanto, como se observa en las respuestas
de estos estudiantes, se percibe una deficiencia en cuanto a terminología para expresarse. Para
indagar en la calidad del cambio observado en Leah, al llegar a la parte de la entrevista en la
cual se indaga por las actitudes hacia las variantes de inglés vernáculo y se le pregunta si cree
que hay formas incorrectas o inapropiadas de hablar inglés, al responder que no, se indagó más
en profundidad en por qué pensaba así. Tras una larga pausa, Leah respondió que “there isn’t a
right or wrong way, but I understand that in the education systems English is taught differently
than the way people usually uses English in the streets” (Leah), interpretándose así que, aunque
tal vez no sepa expresarlo con terminología precisa, entiende que las lenguas tienen un
componente de normatividad específica que se promueve desde contextos académico/formales
en oposición a variedades lingüísticas que no se asemejan a esta norma y se usan en otros
contextos. Nótese que tanto ella como la entrevista dicen “the streets”, expresión que frente a
“the street” tiene una connotación diferente que se asocia a la cultura de los centros urbanos de
Estados Unidos (como en “the code of the streets”, por ejemplo) y no necesariamente a como,
por ejemplo, un doctor blanco de clase media alta hablaría en la calle o en un bar con sus
amigos. De esta manera, se interpreta que la oposición que Leah pretende hacer aquí es entre
sociolectos y no registros.

58

Recordamos que la aplicación experimental se limitaba única y exclusivamente a estos 20 minutos de
clase extra semanales. No existían lecturas ni otras actividades complementarias. Sólo en aquellas
actividades del programa donde los estudiantes del grupo experimental interpretaban y/o se adentraban
a discutir temas relacionados con la naturaleza sociopolítica de la lengua, se les dejó expresarse y se
vincularon nociones a las CSP vistas. Esto ocurrió frecuentemente durante el semestre, más a medida
que nos adentrábamos en él. Se utilizó la aplicación “mi diario” para tomar notas de estos comentarios
de los estudiantes y observar así cómo la conciencia lingüística se desarrollaba.

166

LENGUA Y RACISMO
Como se ha detallado previamente, la entrevista se dividía en tres segmentos
organizados bajo tres temas: actitudes hacia diferentes variedades lingüísticas, ideologías sobre
el español en los Estados Unidos, actitudes hacia hablantes de español en Estados Unidos. El
segmento de actitudes hacia diferentes variedades lingüísticas es el que ofreció un mayor
número y calidad de datos, por lo que este análisis le da prioridad. Dentro de este apartado los
datos se organizan según los patrones de ideas recurrentes que aparecieron con más frecuencia
y, debido a esto, en el análisis de este segmento a veces aparecen datos obtenidos en los otros
dos segmentos si su articulación es evidente a la hora de identificar e interpretar los patrones de
estas ideas más comunes entre los estudiantes. Estos temas recurrentes que aparecieron durante
este análisis de la conciencia lingüística son: percepción de los diferentes tipos de variación
lingüística (diatópica, diastrática, diafásica, diacrónica); el español de España frente al de
Latinoamérica en su conjunto; el prestigio del español peninsular; el valor percibido de las
diferentes variedades lingüísticas dependiendo del mercado lingüístico donde aparecen; el uso
de la lengua como herramienta de resistencia; entender el español académico/formal como
sinónimo de variedad “genérica” de español. A continuación se ofrecen ejemplos de cada una
de estas ideas al principio del semestre durante la entrevista inicial y cómo cambiaron al final
del semestre en la entrevista final tras la aplicación de las doce unidades CSP.
5.4.1.a. Actitudes hacia las diferentes variedades lingüísticas.
Percepción de los diferentes tipos de variación lingüística. En cuanto a este patrón
común, Cecilia (grupo experimental) es un buen ejemplo del cambio producido tras la
aplicación. Al principio del semestre, como la mayoría de los participantes, es solo consciente
de diferencias dialectales en la lengua (“there is the Chilean accent, Mexican accent, the
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different types of accent” (Cecilia)). Sin embargo, al final del semestre no sólo trata de explicar
la variación de ciertos rasgos lingüísticos entre las diferentes geolectos de español (“for
instance, there is different syntax, [...] also you can take out the ‘s’ and different ways of
pronounce” (Cecilia)), sino que además, al añadir la pregunta “other than regional
differences?”, habla sobre las diferencias socioeconómicas y de registro en el habla. Para ello,
pone el ejemplo de cómo habla gente con educación, como un doctor, y dependiendo de si es
en la calle o en el entorno académico/profesional, demostrando así una sensibilidad hacia la
dimensión diatópica, diastrática y diafásica del lenguaje.
España versus Latinoamérica. La idea del español de España frente al de
Latinoamérica en su conjunto se hace patente en Morgan (grupo experimental), quien es otro
ejemplo ilustrativo de cómo la aplicación afectó su conciencia lingüística al comparar ambas
entrevistas. Al principio del semestre, para Morgan, al tratar de dar tantos ejemplos como le
fuera posible de diferentes tipos o formas de hablar español, sólo ofreció dos diferentes
dialectos, el español de España y el de Latinoamérica. Esta es la idea que se reproduce con más
frecuencia en las entrevistas al principio del semestre y que cambia en el grupo experimental
pero no en el de control.
Aunque se sospecha (véase el apartado 3.3.2. para la justificación de esta sospecha), y
es importante destacar su constante aparición, no es objetivo de esta investigación explicar a
qué se debe la reproducción constante de esta ideología de aglomerar toda la diversidad
dialectal de todo un continente para contrastarla con la idealización de una de las variedades de
un sólo país, España, estableciendo así una relación de desequilibrio que responde a una
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ideología hegemónica heredada59. Esta ideología “España versus Latinoamérica” se reproduce
en muchos casos por parte de los alumnos en español avanzado, pero intencionadamente no fue
un tema que recibió atención explícita en las CSP, es decir, no hubo una unidad dedicada a
atender a qué se deben estas ideologías específicas. Sin embargo, sí se vieron temas en los CSP
relacionados con la explicación de este tipo de ideologías desde un abordaje general que
ayudaron a los estudiantes a detectar e inferir este tipo de problemas. Los ejemplos de
diferentes tipos o formas de hablar español que da Morgan en su segunda entrevista son una
prueba de ello: “Spanish we speak in our classroom, it’s more academic, [pequeña pausa] there
is street Spanish, different dialects, Dominican Republic, Central American, South American,
Spain” (Morgan). Por un lado, Morgan identifica diferencias entre el español usado en el
entorno académico y el usado en contextos informales, algo que tiene que ver con el tema de la
percepción de los diferentes tipos de variación lingüística. Por otro, aunque sigue agrupando
los dialectos por vastas regiones, la dicotomía España-Latinoamérica se disuelve en una mayor
diversidad de regiones. Además, el español de España, que encabezaba la lista a la hora de
enumerar las variedades, aparece al final como una región más y no el referente frente al que se
hacen las comparaciones.
Kyra (grupo experimental), de la que se hablará con más detalle en el capítulo VI, a
pesar de entender la dimensión diatópica, diastrática y diafásica de la lengua, reproduce en la
primera entrevista esta idea recurrente del español de España frente al de Latinoamérica: “there
is different dialects and different regions, like in Spain they use the ‘vosotros’ and they don't
use the ‘s’ and ‘z’ sound as much, and throughout South America they have different ways of
59

Véanse Stheeman y Del Valle La batalla del idioma (2004) y Del Valle, La lengua, patria común?
(2007) para una visión en más profundidad de estas ideologías heredadas.
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speaking, and they also have like formal Spanish and informal Spanish, and they speak it
differently in villages than in towns, and that kind of thing” (Kyra). Durante la entrevista final,
tanto en el tono de su voz como en sus respuestas, así como en su comunicación no verbal, se
observó una mayor seguridad en comparación a la primera entrevista. Sus respuestas fueron
más concisas y claras, sabía explicarse mejor y se podía percibir que se le habían aclarado
algunas dudas. Ante la pregunta de si creía que todos los hablantes de español usaban el mismo
tipo de español su respuesta fue: “noooo [risas], dialectical differences, and in the level of
formality…” (Kyra). No fue tanto su respuesta, sino como respondió, pues se interpreta que,
con el tono sarcástico y jovial empleado, Kyra reprochaba al investigador hacerle una pregunta
cuya respuesta era demasiado obvia tras haber participado en el grupo experimental.
El prestigio del “Spanish from Spain”. Otro de los patrones comunes más salientes fue
el del prestigio del español peninsular, es decir, el prestigio que los estudiantes otorgaban a la
variedad centro-peninsular o, como la definían los participantes, el “Spanish from Spain”. Josh,
tras responder a la pregunta sobre los diferentes tipos o formas de hablar español en su primera
entrevista (“Spanish from Spain and Spanish from Mexico are very different things
grammatically, and as far as the words that they use also” (Josh)), declara lo siguiente cuando
se le pregunta si conoce alguna otra: “I know for what I've been taught, like, from having
different teachers from different places, certain teachers from Spain will talk down, like, on
Latin American Spanish, is like Spain being like the higher of the Spanish languages or like the
correct form of Spanish” (Josh). Esto es bastante interesante en cuanto al estudio de las
ideologías lingüísticas que se reproducen en las aulas de español como L2, pues esta idea del
español peninsular como más prestigioso, según admite Josh, ha sido adquirida mediante
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comentarios que devaluaban otras variedades de español no peninsular. Además, ante la
pregunta de si cree que hay una forma más correcta de hablar español, declara: “I don't know if
there is a more correct one, actually, I just think that there is one that it is highly regarded,
colonization and history set that” (Josh). Se puede observar que Josh comienza su participación
en este estudio con cierta comprensión de lo que ocurre con las actitudes hacia el español ya
que es capaz de ofrecer una explicación de por qué él cree que el español peninsular recibe más
prestigio que el resto. Sin embargo, en su entrevista final, a la pregunta de los diferentes tipos o
formas de hablar español dice: “we learned a lot of this, it is more or less the same Spanish, but
in different dialects and pronunciations, and different accents, and the ways it was taught and
learned and, like, passed out generationally and depending in the culture you grew up in and,
where you are in the world” (Josh). Nótese además cómo demuestra una conciencia sobre el
lugar desde dónde uno interpreta la realidad social como un factor del que dependen las
actitudes hacia una variedad lingüística. Cuando se le preguntó a qué se refería con “the
world”, dio a entender que se refería tanto a la localización geográfica como a la social. Tras
declarar que no cree que exista un español correcto/apropiado (en contraste con su respuesta en
la primera entrevista, en la que pensaba que el español de España estaba arriba en el ranking de
tipos de español y el inglés rural era el peor en el ranking de inglés), y decir que tanto en inglés
como en español depende más bien del contexto donde la lengua ocurre (algo que tiene que ver
más con el patrón común que se analizará a continuación, el valor de las variedades
dependiendo del mercado lingüístico), el siguiente extracto ilustra su cambio en la conciencia
lingüística en cuanto a sus actitudes lingüísticas:
Entrevistador: “Do you still have an ideal speaker of English in your mind?
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Josh: “Yes, professors, really well educated…”
E: “So you think that type of English is the best English?”
J: “I don't know if it is the best, but it is the most impressive when I hear it”
E: “it’s like the most prestige…”
J: “Yes”
A este fragmento le siguió un breve intercambio en el que el entrevistador pide que
compare y haga un juicio de valor sobre el inglés del MC del Bronx Big Pun en un vídeo que
se vio en una CSP (véase apartado 4.3.11.) con el de su hablante ideal. Josh reconoce que
ambos tienen valor en su contexto. A continuación se le pregunta por su hablante ideal de
español y Josh contesta que no tiene, a lo cual sigue el siguiente intercambio:
E: “Why not? why you have an ideal English speaker but not a Spanish one?
J: “Ah… I think just like because I learned about all these different variations, and seen
how common it is all this different things and like even though that I am exposed to a lot more
of English speakers, I don't think of it in that context that much, which is why i don't have an
ideal. But learning of it in this way, like, drove me away from thinking of an ideal Spanish
speaker”.
E: “And it didn’t throw you away from the ideal English speaker, knowing about what
happens with Spanish…?”
J: “Yeah, I know, it definitely has, it just I haven't translated it to... what I learned to
what I see everyday, yeah, yeah”.
Teniendo en cuenta que en su primera entrevista el “Spanish from Spain” estaba en lo
más alto del ranking de tipos de español y su hablante ideal era un español, se puede ver cómo
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sus actitudes han cambiado y entiende la lengua desde una perspectiva multidimensional donde
la cultura y la educación, además de la localización geográfica y social, es lo que para él otorga
prestigio a una variedad. Además, es capaz, aunque no puede explicarlo con una terminología
precisa, que el valor de una variedad depende del mercado lingüístico donde se presenta y,
como se observa en la parte final de este diálogo, es capaz de extrapolarlo (traducirlo, dice él),
haciendo así una comparación intercultural, al contexto de su lengua nativa, el inglés.
El precio dependiendo del mercado lingüístico. Otra de las ideas que aparecieron con
más frecuencia, el valor percibido de las diferentes variedades lingüísticas dependiendo del
mercado lingüístico donde aparecen (idea que además se relaciona bastante con la anterior), se
analiza junto a la del uso de la lengua como herramienta de resistencia, pues generalmente los
estudiantes partían de la primera idea para articular esta última. Cas (grupo experimental), una
estudiante blanca procedente de California que muestra en su primera entrevista una alta
conciencia lingüística, similarmente a Josh, ofrece ejemplos ilustrativos de cómo sus actitudes
hacia las diferentes variedades cambian al ligar las nociones de prestigio al mercado lingüístico
donde aparecen las variedades. Cas declara que “when you think there is a correct Spanish you
are a little bit elitist”, a lo que añade, “maybe [a linguistic variety could be] more proper
depending on the context, same thing in English; I think that there is a place for every type, it
depends on the context” (Cas).
Además, en su primera entrevista Cas ya era capaz de articular el uso de la lengua como
herramienta de resistencia en relaciones asimétricas de poder. Por ejemplo, cree que la gente a
veces intencionadamente no usa un inglés apropiado para enfrentarse al status quo, o en las
palabras de Cas, “to fight the man” (Cas). También comienza su participación en este proyecto
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con afirmaciones como ésta al referirse a la normatividad gramatical del inglés: “if you do not
have power in like a more professional sense in the way society seize power, you may want to
use power in that way by choosing not to follow those rules” (Cas). Además, es capaz de
extrapolar estas ideas al español y otros contextos idiomáticos (“probably something similar
happens with Spanish, indigenous in Latin America, in Haiti with Creole” (Cas)), y asociar
lengua y poder al declarar que la gente que tiene el poder, ya sea en inglés o español, es
“people that has traditional power, business, politicians, the wealthy, but common people have
power in their own way, depends if they use it or not” (Cas). No obstante, aunque empezó la
investigación con cierta conciencia lingüística, ésta se ve afectada. La evidencia se halla en sus
numerosas intervenciones durante las CSP, así como en conversaciones informales, en las
cuales todas estas nociones sobre las que ya había pensado antes de su participación en esta
investigación se vinculan a situaciones específicas como la del español en los Estados Unidos.
Cas encuentra extremadamente interesante como su compañero de clase Jonatan (hablante
nativo de español nacido y criado en Estados Unidos), tiene problemas con aspectos
gramaticales en nuestra clase de español a pesar de evaluar su español muy positivamente, “he
speaks Spanish very well, but it is less academic [...] it is great Spanish, very fluent, but
definitely less academic Spanish” (Cas). Además, aunque en la primera entrevista abogaba por
un tipo de español más genérico (otra de las ideas recurrentes), en la segunda entrevista
considera necesario incluir más diversidad dialectal en el aula, algo que considera que el
investigador integró muy bien durante el curso (“you did a good job to include other types”
(Cas)), porque eso la podría equipar no sólo para viajar por diferentes regiones, sino también
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por diferentes estratos socioculturales60.
Otro ejemplo para este patrón de pensamiento es el análisis de las entrevistas de
Morgan. Al principio del semestre, esta participante del grupo experimental pensaba que había
una forma de español correcto/apropiado. Ante la misma pregunta, en la entrevista final,
Morgan respondió: “No, I think it depends on where you are, what makes sense for where you
are, and what situation you are in, so you do not end up talking with a very formal Spanish
language when you are trying to maintain a normal conversation in the street” (Morgan).
Aunque, como la mayoría de los participantes, Morgan reconoce el valor instrumental de
aprender la variedad super normativa formal/académica que ven en clase de cara a su utilidad
en el mercado laboral al que tienen aspiraciones (carreras en diplomacia, relaciones
internacionales, principalmente), y creen que ésta es la variedad que se debe enseñar en clase,
su perspectiva cambió respecto a la primera entrevista en la cual pensaba que sólo se debería
hablar español académico. En esta última entrevista Morgan afirmó, reconociendo el valor de
los diferentes mercados lingüísticos, que no existían variedades menos apropiadas, “just in
certain settings, maybe, like in a class setting using slang is not necessarily appropriate, but I
don't think is a right or wrong way” (Morgan), puesto que cree que estas variedades tienen
utilidad dependiendo del contexto, como se observa en su respuesta anterior a esta.
Estos ejemplos nos muestran que incluso en aquellos participantes que comenzaron
con una conciencia lingüística relativamente alta, como en el caso de Josh o Cas, o como en el
de Kyra, quien creció bilingüe con padres que emigraron de la India a los Estados Unidos, se

60

Cas bromeó en la penúltima clase en referencia a la hora de pedir un sándwich en una “bodega”
dominicana de NY usando los conectores discursivos en los que se insiste en clase como parte de los
objetivos del curso (“no obstante, ¿podría darme un sandwich?” -Cas).
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observa un cambio cualitativo de la conciencia lingüística tras las CSP. Obsérvese cómo Kyra
contesta en su primera entrevista a la pregunta de si existe un español correcto/apropiado,
“everyone speaks in a different way and there is no correct way to speak because it is a
reflection of culture and society” (Kyra). Sobre el inglés, Kyra no cambió de opinión desde la
primera entrevista, es decir, que para ella no hay una variedad incorrecta de hablarlo. Sin
embargo, mientras en la primera entrevista hace referencias a su experiencia personal y a la de
sus padres para ofrecer explicaciones, en la entrevista final dice: “English is spoken across the
world and there are different ways and interpretations of speaking English, I don't think there is
a correct way though” (Kyra). En esta afirmación, y teniendo en cuenta las breves
conversaciones informales que se tuvieron con esta estudiante en relación a las ideas de lengua
y poder, se observa cómo Kyra es capaz de sintetizar la idea de variación sociolingüística
entendiendo la lengua como la construcción social que es.
En general, con la excepción de un par de casos que se detallarán en el siguiente
capítulo al analizar cada caso, se observó un cambio en las actitudes hacia las diferentes
variedades lingüísticas, identificándose las diferentes dimensiones de la variación lingüística,
entendiéndose la lengua como algo más funcional que desempeña un importante papel en las
relaciones de poder, otorgándose valor a cada variedad dependiendo del mercado lingüístico
donde aparecía. Además, la mayoría de los estudiantes en el grupo experimental fueron
capaces de vincular nociones de poder con el prestigio otorgado a las diferentes variedades
lingüísticas de español e inglés, observándose un cambio notable en sus actitudes lingüísticas.
5.4.1.b. Ideologías sobre el español en los Estados Unidos y actitudes hacia los
hablantes de español en los Estados Unidos. Tanto las ideologías sobre el español en los
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Estados Unidos, como las actitudes hacia hablantes de español en los Estados Unidos, también
se vieron afectadas en el grupo experimental mientras que no se notaron cambios en el grupo
de control. Lógicamente, al ser estudiantes de español avanzado, sus actitudes hacia el uso del
español en público, sin excepción alguna, fueron positivas. Por lo tanto, esta área no se
investigó de nuevo en la entrevista final pues no se consideró necesario.
Sin embargo, sí hubo un cambio en el grupo experimental en cuanto a otras áreas como
el tipo de persona que tenían en mente cuando pensaban en un hablante de español en los
Estados Unidos, apartándose de los estereotipos previamente mencionados en la entrevista
inicial (“caritas redondas, mexicanos, más morenos” (Julian, grupo experimental)), y
reconociendo diversidad (“podría ser cualquiera, podría ser blanco o negro, pobre o rico,
pueden ser muy diferentes…” (Jonatan, grupo experimental)). También, en el grupo
experimental se despertó una conciencia sobre la función comunicativa y cultural del spanglish
entre los hablantes hispanos de los Estados Unidos, mientras que las actitudes, generalmente
negativas, hacia estos usos híbridos del habla en el grupo de control no se modificaron.
En conclusión, tras analizar todas las entrevistas, no se notó ningún cambio en el grupo
de control mientras que en el grupo experimental se notó un cambio en todos los estudiantes
excepto en Clyde, un estudiante que entró muy motivado pero que aseguraba en su cuestionario
de motivación final que no había percibido ningún cambio y que generalmente se mostró
apático durante estas clases a pesar de que dijo en este cuestionario que “the discussions on
different dialects has given me an appreciation of the diversity of the language”. A pesar de
que se notó cierto cambio, no fue sin duda el que se esperaba de un estudiante tan motivado
como él. Una selección de casos salientes, se analizarán e interpretarán integrando los tres
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componentes de este estudio y las características individuales de los participantes en el capítulo
VI Estudio de Casos.
5.4.2. El examen final
5.4.2.a. Procedimientos. El siguiente análisis e interpretación de datos tiene como
objetivo observar si existieron diferencias entre el grupo experimental y el de control en cuanto
a conciencia lingüística a final del semestre utilizando el examen final como artefacto.
Se recuerda que el examen final (apéndice E) se diseñó de tal manera que la
presentación de dos fuentes apuntaban a los beneficios del bilingüismo. La primera fuente
contenía dos gráficos. Una sobre las actitudes de la población estadounidense, según tres
categorías raciales (blancos, negros, hispanos), hacia los programas bilingües. La segunda era
una tabla cronológica del número de programas bilingües en las escuelas públicas de los
Estados Unidos, donde se observaba un retroceso en su progreso coincidiendo con la
presidencia de G.W. Bush y los acontecimientos del 11 de Septiembre del 2001, recuperándose
posteriormente con la presidencia de Obama. La segunda fuente era un gráfico describiendo
algunos de los beneficios del bilingüismo que diferentes investigaciones habían hallado hasta la
fecha. Aunque no se les pedía explícitamente, se dejaba mucho espacio para que los estudiantes
pudieran articular sus argumentos y relacionarlos a nociones de lengua, poder, identidad y
justicia social, algo que el grupo experimental hizo con mucha más efectividad que el grupo de
control, como se verá en el análisis. El formato que se requería era un ensayo argumentativo.
Este debía incluir una introducción (donde presentaban el problema y ofrecían su tesis); un
cuerpo, que debía incluir 2 argumentos con ejemplos y 1 o 2 contraargumentos que debían
refutar; y una conclusión donde tesis y antítesis debían resultar en una síntesis del ensayo.
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Se analizaron todos los exámenes (35) y se usaron todos los datos para extraer
conclusiones de cada uno de ellos. A partir del análisis de estos datos, se identificaron temas
emergentes y recurrentes así como vínculos entre ellos. Se interpretaron las diferencias entre la
emergencia y recurrencia de estos temas entre el grupo experimental y el de control y se trató
de indagar en la posible relación causal que pudieran tener con el cambio en la conciencia
lingüística.
Tres patrones fueron comunes en ambos grupos, la instrumentalidad laboral del
aprendizaje de lenguas, el gasto económico de los programas bilingües y el aprendizaje de
lenguas como respeto y tolerancia hacia el otro. De estos tres temas, los dos primeros
aparecieron con más frecuencia en el grupo de control que en el experimental.
En el grupo de control, los temas más recurrentes que no aparecieron en el experimental
fueron:
● Bilingüismo como el derecho/obligación de los latinos a hablar inglés.
● Percepción positiva de la opinión pública sobre los programas bilingües.
● Los beneficios del bilingüismo para Estados Unidos como promotor de su posición
de dominio geopolítico (bilingüismo para ayudar a mantener a Estados Unidos como la
mayor potencia mundial).
● Bilingüismo como una fuente de problemas psicológicos.
Los temas recurrentes que aparecieron casi exclusivamente en el grupo experimental pero no
en el de control se organizaban en dos grandes áreas que se subdividieron:
● Lengua y racismo:
•

lengua e identidad racial en los Estados Unidos;
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•

disolución del racismo mediante programas bilingües;

•

educación bilingüe y su vínculo a ideas progresistas sobre inmigración y
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discriminación;
•

discriminación y racismo en el sistema educativo como causa del fracaso
escolar de los hispanohablantes61;

•

bilingüismo y xenofobia como polos opuestos;

•

bilingüismo y pérdida de identidad racial de los blancos;

•

inclusividad de las ideologías bilingües frente a la promoción de la exclusividad,
marginación, incremento de la distancia social y estigmatización asociada a las
monolingües;

•

estigmatización y exclusión del bilingüe.

● Lengua y poder:
•

el poder de la lengua inglesa, elites y grupos de poder como los responsables y
mayores beneficiarios de la ideología del English Only;

•

lengua, raza y hegemonía;

•

críticas al estatus de una/s lengua/s sobre otra/s.

Se compararon y contrastaron los participantes del grupo experimental y el de control
en base a estos temas, dando como resultado las siguientes interpretaciones extraídas tras

61

Esta idea tiene una excepción, emerge en una estudiante en el grupo de control (Stacey), la cual
obtuvo la mejor calificación de ambos grupos y empezó el programa con más competencia lingüística y
motivación que el resto de los estudiantes como se verá más adelante.
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interpretar estos contrastes62. Se analizó tanto la aparición de estos temas como su omisión.
Tanto lo que argumentaron los estudiantes, como lo que no, se interpretó transversalmente con
algunas de sus características individuales.
Mientras que en el grupo experimental no se interpretan en este momento del análisis
datos relacionados con su motivación o competencia lingüística, con algunos participantes del
grupo de control sí se hace. Esto se hizo para justificar la exclusión del grupo de control en el
estudio de casos, pues como se esperaba y se verá en el siguiente análisis, no hubo diferencias
notables en sus conciencias lingüísticas al comparar las del inicio con las del final del semestre.
5.4.2.b. Análisis e interpretación
El primer indicador que se consideró es la calidad del análisis que los participantes
efectúan de los datos de las fuentes del examen, así como sus argumentaciones. En el grupo de
control, los estudiantes se quedan en lo superficial y no son capaces de establecer relaciones en
un plano tan profundo al ser comparadas con las del grupo experimental. Por ejemplo, Emma
(grupo de control), estudiante de origen cubano procedente de New Jersey, de clase media,
bilingüe y extremadamente conservadora, interpretó todo su ensayo en torno a la idea del
bilingüismo como el derecho/obligación de los latinos a aprender inglés, idea que no aparece
en ningún ensayo del grupo experimental, pero que aparece en tres ensayos del grupo de
control. Como se verá una y otra vez en esta sección, el grupo de control denota una conciencia
lingüística muy limitada al comparar el contenido de sus ensayos con los contenidos que
aparecen en el grupo experimental.
62

Aunque el siguiente análisis podría haberse organizado agrupando las conclusiones según los temas
más recurrentes, se decidió hacerlo de esta otra manera. Así, se obtuvo un texto con el se que pretende
que el lector pueda percibir la sensación de recurrencia de estos temas al emparejarse y contrastarse los
estudiantes de un grupo con el del otro, participante por participante.
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Similarmente a esta baja capacidad crítica de Emma, Ginés (grupo de control, de
familia afluente de Miami, hijo de colombiana y europeo del este, bilingüe) piensa que se
asume que en Estados Unidos “el bilingüismo se refiere a la persona que habla español y [sic]
inglés" (Ginés). Reflejando una abogacía por la lengua minoritaria mayoritaria en los Estados
Unidos, declara que “el tema es importante porque le da importancia a la lengua de la mayoría
de inmigrantes de este país" (Ginés). Su primer argumento se centra en que, al observar que en
la gráfica 1 la mayoría de la población está a favor de los programas bilingües, “la población
está de acuerdo conmigo” (Ginés). No menciona la diferencia en la primera gráfica entre
grupos raciales, sólo se fija en que la mayoría de la población (58%) está a favor. Su
contraargumento es que los programas bilingües pueden promover que los hispanohablantes no
quieran aprender inglés, demostrando que él entiende la enseñanza bilingüe como el
aprendizaje de español, no el aprendizaje de dos o más lenguas (cualesquiera que sean)
simultáneamente.
Brandon (grupo de control), de familia texana afluente y quien dejó de hablar español a
temprana edad a pesar de ser hijo de mexicano y blanca americana, entiende el problema que
se plantea pero no establece ningún tipo de relaciones entre lengua, poder e identidad,
simplemente argumenta en base a cómo las estadísticas que se le ofrecen apoyan que la opinión
pública quiere estos programas en general, sin identificar las diferencias según raza, y cómo
estos beneficiarían a la población americana, es decir, simplemente enuncia los datos que
aparecen en la fuente 2 describiendo los beneficios del bilingüismo.
En contraste, Cas (grupo experimental), ya en la introducción de su ensayo vincula el
menor número de blancos a favor de la enseñanza bilingüe a su “deseo de mantener el poder de
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la lengua inglés [sic]” (Cas) a pesar de las ventajas que las investigaciones han revelado sobre
el bilingüismo. Además, Cas relaciona con efectividad la falta de accesibilidad a una educación
bilingüe para los hispanohablantes con su falta de oportunidades y los beneficios que tendrían
estos programas en la “disminución de la brecha económica y social” (Cas).
En la misma línea, Leah, estudiante blanca de clase media de origen judío del grupo
experimental, inmediatamente identifica la diferencia racial en la gráfica 1. Sin embargo, la
gráfica 2 la interpreta como una necesidad actual mayor que la existente en el pasado debido al
incremento de población hispanohablante. Como ocurrió entre la mayoría de los estudiantes,
Leah no sugiere la posible correlación entre el retroceso de programas bilingües y la
administración Bush. Tampoco es capaz de articular las diferencias raciales ni explicarlas, ni
habla en ningún momento de hegemonía, algo que intencionadamente no se explicó este
semestre para ver si los estudiantes eran capaces de deducir ideas en esa dirección63. No
obstante, sí es capaz de vincular el aprendizaje de lenguas, además de a su instrumentalidad
laboral como hacen la mayoría de los estudiantes en ambos grupos, al respeto y tolerancia
hacia “otros diferentes” y a “una comprensión más cultural y abierta del mundo” (Leah).
También, Leah vincula eficazmente una educación bilingüe a ideas progresistas sobre la
inmigración y la discriminación. Su ensayo tiene un tono de “advocate” por el bilingüismo que
incluye numerosas exclamaciones. Su argumentación termina admitiendo que hay otras
muchas ventajas que no puede cubrir por razones de espacio.
La compañera de estudios de Leah, Madison (grupo experimental, blanca de clase media), es
un caso interesante en cuanto a la cuestión metodológica de la necesidad de incluir entrevistas

63

En semestres anteriores se explicaron por encima las teorías de Antonio Gramsci.
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y artefactos en conjunto para evaluar el cambio en la conciencia lingüística. Durante la
entrevista, Madison, en apariencia, no parecía haber sufrido un gran cambio, sin embargo el
análisis de su ensayo final sugiere lo contrario. Madison argumenta con efectividad que el
fracaso escolar de los hispanohablantes se asocia a un problema de racismo y discriminación en
el sistema educativo (“discriminación sistemática contra los inmigrantes y sus niños”
(Madison)). Madison declara que “por supuesto necesitamos más que 448 escuelas para
cambiar la estigmatización de los estudiantes bilingües y sus familias” (Madison),
interpretándose que esta estudiante es consciente de la estigmatización que sufre este sector de
la población por diferenciarse de la idea de normalcy -aquello que se considera normal,
aceptable (Damen, 1987, p. 225)- aceptada hegemónicamente en la sociedad mainstream
estadounidense. En clase hizo comentarios al respecto al debatirse la oficialidad del inglés en
los Estados Unidos. Madison añade que “la idea que los inmigrantes necesitan hablar inglés
inmediatamente después de su entrada es muy racista” (Madison). Aunque no llega a explicar
por qué en el ensayo, el investigador le preguntó sobre esta declaración vía email
aproximadamente seis semanas después de su ensayo. Esta fue su respuesta transcrita tal cual:
Lo que quería decir en mi ensayo es que hay expectativas que todos necesitan hablar
inglés en los Estados Unidos. Y muchos ciudadanos de los Estados Unidos no tienen
paciencia con personas que hablan lenguas diferentes. (The idea that lots of English
speaking Americans think, 'If you are in America you need to speak English.' And there
is no patience or tolerance for other languages/people who don't speak English as a first
language, even if they are trying to learn English). (Madison).
En contraste, Carson (grupo de control), estudiante que se considera republicano
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moderado, en un ensayo cuyo contenido es bastante similar al de Brandon, se centra más en los
beneficios culturales para Estados Unidos, viendo las "otras" culturas que entran en los Estados
Unidos como una especie de condimentos para crear una “supercultura” americana. En el
ensayo de Carson se refleja una visión de los Estados Unidos, país cuya lengua él considera
que es el inglés, como potencia mundial a la que un bilingüismo aditivo64 puede beneficiar para
seguir perpetuando su dominación. La recurrencia de esta idea se hace evidente en el grupo de
control mediante otros ejemplos.
Myra (grupo de control), una estudiante de origen sudasiático, aunque relaciona la
oposición al bilingüismo con la xenofobia, a la vez ve el bilingüismo como una oportunidad
para que los Estados Unidos sigan en una “posición alta en el mundo” (Myra), reproduciendo
esta idea de la utilidad del bilingüismo para mantener a los Estados Unidos en una supuesta
situación de superioridad mundial.
Asimismo, Lilian (grupo de control, blanca, de clase media, católica), además de
asumir que la lengua nativa de los Estados Unidos es el inglés, argumenta a favor de la
promoción de programas bilingües en base a su instrumentalidad en el mercado global para
mantener a los Estados Unidos como potencia. Justifica el bilingüismo por su necesidad en un
mundo globalizado, por lo que “tenemos que abandonar nuestro orgulloso [sic]" (Lilian). En
ese “nuestro”, Lilian claramente se identifica dentro del grupo mayoritario que, según ella,
debe abandonar su orgullo y aceptar el bilingüismo para su propio beneficio, sin cuestionar en
ningún momento esta ideología del rechazo del bilingüismo por un supuesto orgullo nacional,
ni la de usar el bilingüismo para la perpetuación de la supuesta posición de dominación global
64

En el bilingüismo aditivo, una segunda lengua se añade en vez de sustituirse por otra, como ocurre en
el bilingüismo sustractivo (García y Baker, 1995).
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de los Estados Unidos. En contraste, es interesante observar cómo ningún estudiante del grupo
experimental reprodujo esta ideología de tintes imperialistas en sus ensayos, algo que apunta
hacia un desarrollo en sus conciencias lingüísticas. En el grupo experimental se consideró el
bilingüismo como algo beneficioso para el ser humano y la sociedad en su conjunto, sí, pero no
para proveer a la población de una nación en particular (los Estados Unidos) con habilidades
para ejercer su dominación sobre otras.
Además, la visión que ofrece Lilian del bilingüismo es muy interesante en cuanto a su
relación con ciertas ideologías en torno a éste. Para Lilian, con el bilingüismo "no hay
problemas serios psicologamente [sic]". Es decir, ella parte de una perspectiva que asume el
bilingüismo como una fuente de problemas psicológicos. Esta es una idea completamente
desacreditada por académicos especializados en bilingüismo en Estados Unidos (por ejemplo,
Barlett y García, 2011; García y Otheguy, 2014; García y Wey, 2014) y que la fuente 3 del
examen contradice mediante los hallazgos de diferentes investigaciones. Esta idea obsoleta de
que el bilingüismo interfiere y causa problemas a aquellos usuarios del inglés como segunda
lengua se reproduce en el ensayo de Lilian aún teniendo en cuenta que podría haber utilizado la
fuente 3 para argumentar partiendo de los aspectos positivos del bilingüismo, como la mayoría
de sus compañeros del grupo de control hicieron, en vez de los supuestos efectos negativos.
Esto implica que, al menos respecto a estas ideas generalizadas entre la opinión pública sobre
el bilingüismo, Lilian no demuestra un despertar de su conciencia lingüística, algo que sí
ocurre con los participantes del grupo experimental.
Elenah (grupo de control), una estudiante blanca muy diligente (algo que demostró
mediante la entrega puntual de todas sus tareas con calidad y mediante su participación en
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clase a pesar de su timidez), centra su argumentación en los beneficios de, una vez más, la
instrumentalidad de aprender otros idiomas en el entorno laboral. Admite explícitamente la
superioridad del inglés y no cuestiona en ningún momento el establecimiento de estas
relaciones de asimetría de poder entre lenguas. En su ensayo contraargumentó que el
bilingüismo podría ser una ventaja para las personas “que no se ven como los verdaderos
americanos, es decir, los blancos” (Elenah). Refuta el argumento diciendo que eso sería racista
y que no todas las políticas deben ayudar a los blancos, admitiendo mediante omisión, la idea
de que (pocas, algunas o muchas) políticas deben ayudar a los blancos, y dejando sin
cuestionar la idea de que los “verdaderos americanos” sean los blancos.
Al contrastar el ensayo de Elenah con el de Antonio (grupo experimental, blanco, de
clase media), quien argumentó, como ella, alrededor de la idea de la instrumentalidad del
bilingüismo (en este caso en concreto, como defensor del capitalismo que admitió ser, para “la
educación y los negocios”), a diferencia de Elenah, inmediatamente en su introducción
reconoce la discrepancia entre blancos y minorías en sus actitudes hacia los programas
bilingües, algo que pasa completamente desapercibido a Elenah y a la casi totalidad de sus
compañeros en el grupo de control (sólo una estudiante en el grupo de control percibió esta
discrepancia racial).
También es ilustrativo al caso de Abelardo (grupo de control), de familia afluente, hijo
de inmigrantes cubanos residentes en Miami, auto considerado hispano blanco y republicano
moderado (seguidor acérrimo de Marco Rubio y opositor radical de Donald Trump). Aunque es
un estudiante bastante crítico a pesar de la disonancia que esto causa constantemente con su
ideología política, no interpreta por qué los negros son el grupo que según la estadística
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demuestra actitudes más positivas hacia una educación bilingüe. Reduce el problema a una
cuestión en términos de blancos versus hispanos. Su primer contraargumento es, como ocurre
repetidamente tanto en los ensayos del grupo de control como en el experimental, sobre la
queja de algunos grupos sobre el costo de estos programas. Su refutación se centra, siendo
curiosamente similar a la de Jonatan (grupo experimental y estudiante bilingüe de origen
salvadoreño proveniente de clase obrera y de ideología extremadamente opuesta a la de
Abelardo), en que “[...] en vez de comprar una [sic] avión de ataque que cuesta alrededor de
mil millones de dólares, poderíamos [sic] usar ese dinero como una inverción [sic] para nuestro
futuro” (Abelardo). En otro contraargumento, Abelardo identifica la oposición a estos
programas por el sentimiento de amenaza a la cultura “blanca, anglosajona y protestante de los
EE.UU.” (Abelardo), pero lo refuta superficialmente, sin establecer relaciones entre grupos de
poder e ideologías hegemónicas, escribiendo que “ese séntimo [sic] es puro racismo y
estupidez” (Abelardo) y perjudica a “nuestra imagen global” (Abelardo), reproduciendo una
vez más la idea de Estados Unidos como potencia mundial. En contraste, Jonatan conectó
efectivamente en su argumentación a las elites y grupos de poder como los responsables y
mayores beneficiarios de alarmar a ciertos sectores de la opinión pública con el temor a la
pérdida de la cultura anglo mediante la amenaza que el español supone al monolingüismo
americano.
A pesar de ser ideológicamente opuesta a Abelardo, es interesante observar cómo la
argumentación de Stacey -grupo de control, blanca de clase media, estudiante ejemplar, una de
las notas más altas de ambos grupos y el único major declarado en el grupo de control- se
asemeja a la del estudiante de origen cubano. Stacey, a pesar de ser una estudiante bastante
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concienciada sobre diferentes temas relacionados con la justicia social (algo que tuvo
oportunidad de demostrar mediante los debates en clase), deja fuera de la ecuación
completamente a los negros al analizar la fuente 1. Stacey crea una oposición blanco versus
hispano y justifica su apoyo al bilingüismo, principalmente, por la mayoría del apoyo de la
población estadounidense en su conjunto a la educación bilingüe. Cierto es que reconoce a los
blancos como el grupo en el poder y argumenta que la falta de educación bilingüe es uno de los
factores del fracaso escolar entre los hispanos en Estados Unidos. Sin embargo, Stacey
compara a los hispanos con los estudiantes con necesidades especiales, construyendo su
argumentación en torno a la idea de que la falta de habilidad lingüística en inglés es semejante
a tener una deficiencia física o cognitiva, reproduciendo un pensamiento similar al que hemos
visto con Lilian más arriba y que no se reproduce en ningún ensayo del grupo experimental:
"Un niño no puede decidir a tener una disabilidad [sic], ni puede decidir la lengua de los padres
que aprende en la casa como primera lengua" (Stacey). Para ella, como ocurre frecuentemente
en las argumentaciones del grupo de control, el bilingüismo se refiere a que los estudiantes
inmigrantes aprendan inglés sin tener que abandonar el español (bilingüismo aditivo), sin tener
en cuenta que numerosos programas bilingües en la actualidad están orientados a hablantes de
inglés como primera lengua, bien en programas de inmersión completa o en Two-Way
Bilingual/Immersion Programs65. Una vez más, el principal contraargumento no se centra en
las relaciones de poder y lengua, sino el costo de estos programas para las arcas del estado,
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En los programas de inmersión, el contenido de algunas o la mayoría de las clases se enseña en una
L2. Los alumnos en inmersión son generalmente nativos de la lengua mayoritaria y la enseñanza está
cuidadosamente estructurada y adaptada a sus necesidades. En contraste, los programas Two-way son
aquellos en los que dos lenguas se usan por aproximadamente el mismo tiempo en el curriculum. Estas
clases tienen una mezcla de nativos en ambas lenguas (García y Baker, 1995).
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algo que refuta de manera similar a como se ha venido haciendo en casi todos los ensayos que
usaron este contraargumento, argumentando sobre la banalidad de la inversión si tenemos en
cuenta los beneficios que describe la fuente 3.
Otro ejemplo del tipo de análisis llevado a cabo por los estudiantes del grupo de control
es Juanita66. Esta estudiante blanca, de clase media, muy motivada, simpática y agradable,
empieza su argumentación afirmando que el bilingüismo sólo tiene ventajas en los Estados
Unidos debido al gran apoyo que reciben estos programas en este país. Aparte del error lógico,
al establecer una relación entre la cantidad de apoyo que pudieran recibir estos programas y las
ventajas del bilingüismo, Juanita cree que la razón de un porcentaje mayor de hispanos y
negros a favor del bilingüismo (frente a otros grupos, no dice blancos) es porque son “las
personas que se ven afectadas por el bilingüismo” (Juanita). De esta declaración se interpreta
que Juanita entiende el bilingüismo como un problema que, por otro lado, asume como un
asunto de dos lenguas únicamente, el español y el inglés, además de no considerar, como en el
caso de Stacey, que numerosos programas bilingües tienen como audiencia meta, y benefician,
a los hablantes de inglés como primera lengua.
En oposición a Juanita, Josh (grupo experimental, blanco de clase media de origen
judío), uno de los mejores ejemplos de cómo el incremento en su motivación a lo largo del
curso influyó en su competencia lingüística (algo que se verá con detenimiento en el estudio de
su caso), identifica en la primera gráfica el problema de los blancos siendo el grupo que más se
opone a una educación bilingüe y argumenta, confirmando uno de los objetivos que se
pretendían con este estudio (disminuir la distancia social entre la población mainstream y la
66

Juanita es el seudónimo del seudónimo con el que ella pedía que se le conociera en clase. Su nombre
real es anglo. Similarmente ocurre con Antonio (experimental).
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hispana de Estados Unidos), que “(el bilingüismo) desaumentará [sic] la distancia entre los
hispanos y los otros de los Estados Unidos y la ley” (Josh). Añade que “en consecuencia, las
relaciones mejorarán” (Josh), reconociendo, sin haberse hablado explícitamente de ello ni en la
clase ni fuera de ella, el problema de la distancia social. También relaciona la mayor oposición
de la población blanca a los programas bilingües a grupos conservadores que piensan que “los
Estados Unidos es [sic] un país de inglés y no español” (Josh).
Otro ejemplo que se puede interpretar como muestra de la baja conciencia lingüística en
el grupo de control es Kennedy (grupo de control, estudiante aplicada y participativa, blanca de
familia afluente), quien argumenta de manera muy básica y no demuestra ningún tipo de
análisis crítico de las fuentes. La interpretación del problema que ella presenta tras interpretar
los datos se centra en torno a la idea de que hay gente que apoya el movimiento del English
only y que, según estos grupos, por eso no debe haber educación bilingüe. No explica por qué y
sólo se refiere a los costos de la implementación de estos programas. Sus argumentos para
defender su posición a favor del bilingüismo son la enumeración de los beneficios descritos en
la fuente 3 del examen, el apoyo de la mayoría de la población (sin ningún tipo de
interpretación sobre las diferencias raciales) y, por último, que estos programas representarían
mejor la diversidad de la población estadounidense, sin explicar por qué, ni ofrecer ejemplos.
Contrastando con el tipo de análisis que ofrecen los estudiantes del grupo de control
como Kennedy, Clay (grupo experimental) escribe que la explicación de que haya gente en
contra de la educación bilingüe es por el miedo a la incursión de “otras [sic] lenguajes [sic] en
la cultura americano [sic]” o al temor de que “la gente no van [sic] a querer a [sic] hablar
inglés” (Clay). Este estudiante blanco de clase media es un buen ejemplo de cómo se despertó
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la conciencia lingüística en los participantes del grupo experimental pues eran capaces, entre
otras cosas, de vincular la oposición a los programas bilingües con el racismo en Estados
Unidos: “Aunque hay muchas causas de este racismo que requieren muchas respuestas, un paso
que podemos tomar es implementar una educación bilingüe en los Estados Unidos” (Clay).
Recordemos que en el caso de Clay, durante la entrevista no pareció demostrar cambios en
cuanto a su conciencia lingüística, sin embargo, apoyando una vez más el uso simultáneo de
ambos métodos para evaluar la conciencia lingüística, sí lo hizo durante su ensayo final.
Muy en línea con las ideas de Clay, Kyra (grupo experimental), de origen hindú y de
clase media, contraargumenta en su ensayo sobre cómo la idea de justificar la necesidad del
inglés como nexo de unión para toda la gente, y en consecuencia todos los estadounidenses
deberían hablar tan sólo esta lengua, excluye “a muchos grupos y [sic] ignora las raíces de
nuestra [sic] país” (Kyra). Muy posiblemente debido a que es hindú, bilingüe simultánea y
multilingüe, Kyra hace referencias autobiográficas sobre cómo su bilingüismo y exposición a
más de una lengua y cultura le ha ayudado a ver diferentes perspectivas. Para ella “el
monolingüismo es una enfermedad curable” (Kyra) y reconoce en la conclusión de su ensayo la
inclusividad del bilingüismo frente a la exclusividad, marginación y estigmatización asociadas
al monolingüismo.
Aunque también desde una perspectiva autobiográfica, pues estudió en programas
bilingües en NY, Sara (grupo experimental), estudiante bilingüe muy trabajadora, de familia
obrera procedente de México residente en Harlem, argumenta, en contra de lo que se esperaba
de ella, de una manera mucho más conservadora que Kyra o Jonatan (ambos estudiantes
bilingües de su grupo). Puede ser que el haber perdido justamente la clase en la que hablamos
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sobre la hispanofobia dificultara a Sara argumentar vinculando lengua y poder durante su
ensayo, a pesar de argumentar en primera persona sobre los beneficios del bilingüismo. Su
ensayo es bastante conservador en general (no toma riesgos ni gramaticales67 ni en cuanto a
opinión crítica), en contraste con Jonatan (estudiante de características socioculturales bastante
similares a las de Sara), quien llega a afirmar que “mientras haya dinero para armas, hay dinero
para programas bilingües” (Jonatan). La personalidad introvertida de Sara puede también
afectar a esto, algo que se notaba tanto en la clase, donde la participación es un requisito, como
en las entrevistas68. A pesar de no alcanzar las expectativas, como muestra de su conciencia
lingüística Sara identifica en su contraargumento que uno de los problemas puede ser qué
segunda lengua elegir. Ella aboga por el español, justificándose en base a las estadísticas -y la
instrumentalidad de esta lengua en los Estados Unidos en base a estas estadísticas- y su
experiencia personal. Esta posición denota una falta de sensibilidad en cuanto a otras lenguas,
haciéndose evidente la reproducción de las mismas ideologías que afectan al español respecto
al inglés en los Estados Unidos en un proceso de recursividad fractal (Irvine y Gal, 2000)
respecto a las demás lenguas minoritarias de este país. Sin embargo, Sara también argumenta,
vinculando lengua e identidad con efectividad, alrededor de la idea de “cultura pura” (Sara).
Dice que en el caso de Estados Unidos esta idea es injustificable porque la mezcla de culturas
está en los cimientos del país y esto debería reflejarse en su paisaje lingüístico. No obstante,
para Sara existe esa idea de “cultura pura”, aunque esa pureza, en los Estados Unidos, resida en
ser una mezcla.

67

El ensayo de Sara, a pesar de tener como objetivo gramatical el uso del imperfecto de subjuntivo para
crear hipótesis, está casi en su totalidad en presente de indicativo y pretérito.
68
Permítaseme la expresión coloquial, a Sara había que sacarle las palabras con sacacorchos.
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Otra estudiante que mostró problemas en articular una capacidad de pensar
críticamente, a pesar de haber formado parte del grupo experimental, es Margarita69. Esta fue la
más desmotivada de la clase (algo que revelaron los datos de motivación que se analizarán a
continuación), una estudiante característica de aquellos que han tenido una mala experiencia en
sus cursos de español en GWU pero que tienen que completar español como requisito de su
major (en este caso como parte de la Elliot School of International Affairs). Al principio del
semestre, su desmotivación se manifestaba a diario en su comunicación no verbal (bostezos,
estiramientos de brazos, mirada perdida, etc...), en la falta de participación en las tareas orales
en clase, en la calidad de sus tareas para entregar, e incluso en la participación para esta
investigación. No obstante, a medida que progresó el semestre, se percibió un cambio notable
en esta estudiante en cuanto a su motivación, así como una mejora en su competencia
lingüística que, aunque aún por debajo del resto del grupo (fue la nota más baja del grupo
experimental y tiene la peor puntuación en cuanto a competencia lingüística), evitó lo que con
toda seguridad se vaticinaba para ella como un desastre académico (una nota inferior a C+ no
le habría permitido completar su requisito de español). La argumentación de su ensayo es
superficial, ofrece el contraargumento del gasto económico que los programas bilingües
supondrían para el gobierno pero no lo refuta, demostrando además su falta de capacidad a la
hora de escribir argumentativamente. Tal vez debido a que es un major en relaciones
internacionales, Margarita centra su argumentación a favor de los programas bilingües en que
éstos mejorarían las relaciones internacionales, aunque no explica por qué. Contradiciendo su
69

Margarita, como con el resto de participantes, no es su nombre real, pero se trató de buscar un
seudónimo donde se pudiera reflejar lo siguiente: a pesar de tener un nombre en español, esta estudiante
firmaba todos sus trabajos y comunicaciones con su correspondiente en inglés (en esta tesis el
equivalente sería Margaret).
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tesis a favor del bilingüismo, declara no estar segura de que el bilingüismo ayudaría a los
inmigrantes porque podrían pensar que no necesitan hablar inglés, algo que según ella
impediría su asimilación. Su principal argumento a favor del bilingüismo es “porque hay un
gran número de inmigrantes” (Margarita). Es posible que el caso de Margarita podría
interpretarse como una excepción al éxito en el despertar de una conciencia lingüística.
Mientras se deja abierta esa posibilidad para discutirla en el estudio de su caso, es importante
considerar que Margarita era una estudiante que empezó el semestre totalmente desinteresada
en la clase de español y que entraba a español avanzado con unas actitudes muy negativas y
con ideas muy arraigadas sobre la utilidad de intentar aprender una lengua en un contexto
artificial como es el aula de una universidad (algo que se reveló en su entrevista final).
Margarita, sin embargo, confesó en la última entrevista que jamás se habría planteado este tipo
de cuestiones relacionadas con la naturaleza sociopolítica de la lengua y que le gustó estudiar
la lengua desde este punto de vista. Aunque no se refleje en su examen final, la entrevista final
revela un cambio positivo en su conciencia lingüística y su motivación como se verá en el
capítulo VI.
Thomas (grupo experimental), italoamericano y uno de los mejores estudiantes del
semestre de ambos grupos, contrasta plenamente con Margarita. Su motivación desde el
principio era muy alta y todo el trabajo durante el curso fue impecable. En su ensayo, Thomas
ya reconoce desde su introducción la diferencia existente por razas en la actitud hacia los
programas bilingües. Además, argumenta de inmediato que la gente opuesta al bilingüismo
cree que éste es algo que destruye la cultura nativa y daña la unidad de la gente. Este es, como
el de Patrick (que analizaremos más adelante), un ensayo ejemplar en cuanto a conciencia
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lingüística que, además (no como en el caso de Patrick), excede las metas de salida en este
nivel en cuanto a competencia lingüística. Su análisis es capaz de articular perfectamente por
qué una educación bilingüe fomenta el conocimiento de otras culturas y beneficia a la sociedad
en su conjunto. Por ejemplo, Thomas declaró que “[el bilingüismo] desarrolla una perspectiva
crítica sobre su [el ciudadano] identidad y su punto de vista, especialmente en términos de sus
relaciones interpersonales” (Thomas). Durante su contraargumentación, menciona al senador
Marco Rubio como ejemplo de aquellos conservadores que apoyan la oficialidad del inglés
como nexo de unión de la población americana. Para refutar este contraargumento, Thomas
explica que “estas ideas son motivadas por el racismo y la falta de conocimiento” (Thomas)
pues, da a entender, promueven la exclusividad de grupos sociales desfavorecidos e
incrementan la distancia social:
Nuestra sociedad ya es una [sic] crisol -¿por qué no apoyamos la fundación de
entendimiento intercultural? Es obvio que nos teme [sic] lo que no entendemos. Es
decir, que para apreciar a las otras culturas de nuestra [sic] crisol, tenemos que tomar
acción para promover el desarrollo lingüístico. (Thomas).
Nótese cómo el concepto de otredad aparece en su discurso. Esta idea del nosotros-ellos
(Schwartz, 2014) se representa a menudo en el discurso de estos estudiantes
independientemente de haber desarrollado una conciencia lingüística. La diferencia con el
grupo de control es que en el experimental hay una conciencia de la necesidad de actuar para
reducir esta distancia social, como se desprende del comentario de Thomas, quien además
vincula estas ideologías a la xenofobia (“es obvio que nos teme [sic] lo que no entendemos”
(Thomas)). Esto cumple con el objetivo de la CALx de crear cambio social. Un ejemplo de la
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promoción del cambio social a través de la intervención que producen estas investigaciones es
la propuesta de Leeman et al. (2011). Estos autores proponen promover el cambio social a
través de la misión transformadora de la CALx. Así, la integración de las CSP no sólo tenía el
objetivo de servir como instrumento para esta investigación, también trató de que los
estudiantes obtuvieran comprensión crítica de cómo el lenguaje está entretejido con las
estructuras sociales y políticas, algo que, como se desprende del análisis de estos resultados,
transformó a los participantes. Otros autores que promueven el cambio social como uno de los
objetivos de la CALX son Pennycook (2008) y Giroux (1983). Este último, a través de una
pedagogía radical, no propone sólo tratar de iluminar a los participantes, sino transformarlos en
participantes activos para ser agentes de cambio en relación a las existentes relaciones de
desigualdad de poder en nuestra sociedad (Giroux, 1983).
Otro ensayo ejemplar que demuestra un aumento de la conciencia lingüística es el de
Jacob (grupo experimental). Estudiante católico blanco de clase media, y único republicano
declarado del grupo experimental, inicia su argumentación explicando que “sería muy
beneficioso si priotizáramos [sic] el bilingüismo como un talento y no una característica de
raza y exclusión”, demostrando así que entiende la relación entre el bilingüismo de la
población hispana (y muy probablemente, por lo que implican sus comentarios posteriores, de
todos los hablantes de otras lenguas que no sean inglés en los Estados Unidos) y su
estigmatización y exclusión. En su contraargumentación, para refutar el argumento de aquellos
“derechistas [que] creen que el bilingüismo peligra la unión de la población estadounidense”
(Jacob), explica que no cree que “el bilingüismo es únicamente dado a los angloparlantes, sino
a todos los residentes de este país quien [sic] usan la educación pública” (Jacob), presentando
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una visión más equitativa en la relación entre el inglés y las demás lenguas de los Estados
Unidos. Continúa argumentando que "los hispanohablantes, alemánhablantes [sic], hablantes
de mandarín, el inglés es un idioma extranjero y debería ser enseñado como un segundo
lenguaje para ellos" (Jacob).
El presente análisis interpreta que la ideología republicana de Jacob aflora cuando
declara que “el propósito de una educación bilingüe es enseñar inglés a los inmigrantes y otra
lengua a los angloparlantes”, abogando así por un bilingüismo que, aunque aditivo, se enmarca
en un proyecto asimilacionista donde el inglés sigue siendo la lengua “pseudo-oficial” (Jacob):
“todavía nuestra lenguaje [sic] sería inglés (pseudo-oficial), pero cada uno de nosotros podría
hablar un segundo idioma” (Jacob). Nótese, no obstante, cómo su discurso sobre el bilingüismo
discrepa rotundamente con el discurso al que nos tienen acostumbrados los representantes del
partido republicano (incluyendo a sus candidatos bilingües). Jacob es uno de los pocos
estudiantes que identifican el parón de programas bilingües en el periodo 1999-2003 (ningún
participante lo hizo en el grupo de control). Lo atribuye al “desastre de 9/11” (Jacob) y dice
que “con esta estadística podemos ver la gran asumpción [sic] entre la raza y la lengua que hay
en la mente de muchos estadounidenses” (Jacob), estableciendo relaciones entre lengua, raza e
ideología. Acaba el argumento expresando su creencia de que “la integración de programas
bilingües puede ser un factor importante en la disolución del racismo” (Jacob), declaración con
la que reconoce, como hizo Thomas, el poder de la política lingüística como promotor de
cambio social.
Comparemos brevemente el ensayo de Juan (grupo de control, hijo de dominicano y
blanca americana, aprendiz de español como segunda lengua y defensor del capitalismo) con el
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de Julian (grupo experimental, blanco de clase media, también defensor del capitalismo),
ambos estudiantes de clase social e ideología política bastante similar (demócratas de marcada
tendencia neoliberal pero con cierta sensibilidad hacia la injusticia social). Juan reconoce en la
introducción de su ensayo que, en referencia al 49% en contra de la educación bilingüe, “es
posible que ellos tengan el poder político para cambiar nuestra [sic] sistema educativa [sic]”
(Juan). En su argumentación es capaz de reconocer que sólo una minoría de hispanos no habla
inglés (dato que aparece en una de las actividades del curso para ambos grupos) y que pensar
que los programas bilingües son un derroche innecesario es una idea racista y xenófoba. Sin
embargo no es capaz de vincular sus argumentos con los datos de las fuentes. Obviamente, lo
discutido en clase durante la última unidad (los hispanos en los Estados Unidos70) ha influido
en su conciencia lingüística, pero no en un plano tan profundo como en el grupo experimental.
Por ejemplo, identifica que la mayoría de los 3 grupos raciales apoyan el bilingüismo, pero no
es capaz siquiera de identificar la disparidad entre el porcentaje de blancos a favor con el de
hispanos y negros. En contraste con Juan, Julian comienza su ensayo así: "La pregunta sobre la
educación bilingüe es una política y controversial [sic] entre las razas en los Estados Unidos"
(Julian). Demostrando que comprende y es capaz de reproducir con efectividad la oposición al
bilingüismo con el miedo a la “pérdida de identidad de los blancos” (Julian), toda la
introducción de Julian se articula en torno al conflicto existente entre lengua e identidad racial
en los Estados Unidos.
Un par de buenos ejemplos de cómo los estudiantes del grupo de control intuyen la
existencia de conflictos entre lengua y raza pero no tienen las herramientas para articularlos
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Esta unidad del libro de texto trata el tema del español en los Estados Unidos.
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son Ryan (grupo de control, blanco de padres nacidos en Irlanda, clase media) y Angelina
(blanca de familia afluente).
Ryan comienza su argumentación explicando que en los estados del sur de los Estados
Unidos hay una “mayoría de americanos a favor de la educación bilingüe porque hay muchos
hijos de inmigrantes que no hablan inglés” (Ryan), tratando de vincular los datos demográficos
de los hispanos en los Estados Unidos vistos en clase con un dato que, permítaseme la
expresión coloquial, se saca él de la manga (no hay ningún dato ni en las fuentes, ni entre los
vistos en clase, que indiquen actitudes más positivas hacia los programas bilingües entre “los
americanos del sur”, al contrario, el sur de los Estados Unidos tiene numerosos estados con
leyes que oficializan el inglés). Ryan, sin embargo, continúa explicando que “hay pocos
argumentos en contra a la educación bilingüismo [sic]” (Ryan), aunque reconoce, sin explicar
por qué o profundizar en esta idea, que algunos americanos piensan que “eliminaría la unidad
de este país” (idea que se vio en clase). Aunque con los participantes del grupo experimental se
analizará cualitativamente en más profundidad en el estudio de casos, al ser un estudiante del
grupo de control se considera necesario mencionar en este momento del análisis que la
competencia lingüística de Ryan (uno de los estudiantes con competencia más baja de ambos
grupos) mejoró considerablemente desde el principio del semestre, pero especialmente se notó
tras un cambio en su motivación cuando supo que fue aceptado para el programa de estudiar en
el extranjero en Madrid71.
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Otros factores, como el formato y contenido de la clase, así como el estilo de instrucción del profesor,
parece ser que afectaron al cambio en su motivación (algo que hizo explícito al investigador). Esto es
algo que ocurrió en casi todos los estudiantes del grupo de control, donde la dinámica del grupo era
muy positiva, promoviendo las interacciones entre los estudiantes, y que se tendrá en consideración
cuando se analicen motivación y competencia lingüística.
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Angelina es la única estudiante del grupo de control que llega a identificar la diferencia
de actitudes hacia el bilingüismo entre las categorías raciales de la fuente 1, pero carece de las
herramientas para analizarlas. Dice que “hay gente que sólo está a favor de los derechos de los
blancos y no les gustan otras razas” (Angelina), no siendo capaz de articular las relaciones
entre lengua, raza y poder. En su contraargumentación ocurre algo similar, cree que hay gente
que piensa que el bilingüismo da derechos a las minorías, algo que perjudicaría a los blancos,
pues éstos no hablan una segunda lengua. Angelina refuta esta idea diciendo que el bilingüismo
“tiene beneficios para toda la gente, blanco o [sic] otra raza, especialmente para la mente y el
cerebro de la gente” (Angelina), basando su argumentación en los datos que provee la fuente 2
y sin entrar a analizar el racismo y el pensamiento etnocéntrico implícitos en la idea de su
contraargumento.
Por otro lado, el ensayo de Patrick (grupo experimental) es ejemplar para observar las
diferencias en la conciencia lingüística tras la aplicación de los CSP y cómo esta conciencia
lingüística provee a estos estudiantes las herramientas necesarias para articular relaciones entre
poder y lengua. La argumentación de este estudiante blanco de clase media comienza
reconociendo la polémica en torno al bilingüismo e identificando, nada más comenzar su
introducción, los dos problemas principales que plantean las dos primeras gráficas de la fuente
1:
Además, el grafico [sic] sobre la opinion [sic] publica [sic] apoya este [sic] idea, donde
vimos que solo 53% de blancos apoya la educación bilingüe, mientras mas [sic] de 70%
de los hispanos y afroamericanos apoyala [sic]. También, los programas de inmersión
linguistica [sic] estaban creciendo en numero [sic] todos los años, excepto entre 1999 y
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200372 (Patrick).
En su primer argumento, explica que “debido a los beneficios de ser bilingüe, nuestro
sistema de hoy dia [sic] es un malgasto de oportunidades fuertes para los estudiantes” (Patrick),
vinculando inmediatamente las razones de este “malgasto de oportunidades” a que “ellos que
opuestan [sic] la educación bilingüe, con lo que ellos crear [sic] miedo al extranjero, son
basados en el deseo de mantener el poder de la lengua inglés” (Patrick). En su segundo
argumento en el tercer párrafo, utiliza los datos de la fuente 2 para deconstruir falsas creencias
populares en torno al bilingüismo:
Muchas personas aseguran que el aprendizaje de una lengua es segundaria [sic] a la
importancia de clases tecnicas [sic]. Sin embargo, un estudio indica que el bilingüismo
mejora el aprendizaje de matematicas [sic]. Aunque muchos solo ven una lengua como
una manera de comunicar, el bilingüismo también beneficia al pensamiento critical [sic]
y el uso de logica [sic]. Esto [sic] hecho es demasiado importante en un mundo que se
pone mas [sic] complicado cada día. Una otra [sic] lengua da un nuevo vocabulario a un
[sic] persona con el que puede usar para entender su realidad [sic]. Por otro lado, en un
mundo donde todos imigran [sic] mas [sic] y comparten mas[sic] información, el
bilingüismo ofrece una herramienta para entender nuevas culturas. Vimos ejemplos de
un deficit [sic] de entendimiento cultural cada día en los Estados Unidos, y si personas
como Donald Trump trataran de buscar algo en común con otras culturas con el
bilinguismo , no tendría retorica [sic] sobre muros y grandes deportaciones. Muchos
países del mundo llevan disfrutando del multiculturalismo debido a su población
72
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multilingue [sic] a pesar de crisis migratoria [sic]. Si nosotros queremos a continuar
[sic] siendo un ‘melting pot’, necesitaramos [sic] cambiar (Patrick).
Sin embargo, es en su siguiente argumento cuando Patrick establece relaciones más
efectivas entre lengua, raza y hegemonía. Comienza su argumentación vinculando el dato de
una mayor oposición de los blancos a los programas bilingües mediante la declaración de que
“muchos de los argumentos en contra de la educación bilingüe son basados en el miedo del
extranjero de blancos [sic]” (Patrick). Inmediatamente después, explica que “la sola
disminución de la educación bilingüe ocurrío [sic] entre 1999 y 2003” (Patrick) y se debe “al
miedo después del ataque 9/11, el miedo de personas extranjeros [sic] específicamente”
(Patrick). Patrick, demostrando conciencia sobre cómo raza y poder se vinculan para la
perpetuación del status quo, continúa explicando:
Historicamente [sic], hasta la fundación de los Estados Unidos, ingles [sic] ha sido la
lengua de poder, vinculado [sic] al [sic] piel blanco [sic], el color de poder. Dado que
esto [sic], la resistencia de blancos contra la educación bilingüe es una esfuerza [sic]
‘last ditch’ de mantener su monopolio en el poder y el discurso cultural. Muchos de
ellos habían nacidos [sic] en comunidades en que los blancos tienen poder absoluto de
discurso. En consecuencia, ellos reclaman que tienen el derecho de no encontrar
lenguas diferentes. Por lo tanto, educación bilingüe para ellos es un crimen contra su
libertad de expresión, o en realidad, la libertad de expresión de extranjeros. No tiene
sentido restringir un programa que va a beneficiar sociedad [sic] por razones
deshonestos [sic] de un grupo mayoría quién [sic] no quiere perder su posición
privilegiada. (Patrick).
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En su contraargumentación también se observa la influencia de las CSP en su
conciencia lingüística. A pesar de usar el costo de estos programas como un contraargumento “la educación bilingüe va a costar al estado billones de dolares [sic]” (Patrick)-,
inmediatamente añade:
También hay el problema de cómo elegir cuales [sic] lenguas recibir [sic] mas [sic]
atención y dinero, y es ridículo esforzar [sic] estudiantes a elegir que [sic] lengua
quieren cuando son niños. Por lo tanto, muchos aseguran que la educación bilingüe es
un malgasto de recursos que esfuerza [sic] diversidad artificial. (Patrick).
No sólo es capaz de reconocer un contraargumento efectivo, sino que al hacerlo es
además capaz de criticar la idea de la importancia de una lengua sobre otra en base a
justificaciones demográficas, históricas, culturales o de cualquier otro tipo (algo que, como se
ha analizado, hicieron varios estudiantes), evitando así la aparición de recursividad fractal en
su argumentación y mostrando un alto grado de conciencia lingüística.
Posiblemente, y sus comentarios durante el semestre así lo demostraban, la capacidad
de pensar críticamente de este estudiante está por encima del resto de los participantes. Sin
embargo, este estudiante admitió al investigador, en conversación mantenida al final del
semestre, la efectividad de las CSP para darse cuenta de estas relaciones entre identidad, lengua
y poder, algo sobre lo que admitió que no sabía mucho antes de empezar este semestre.
En comparación a Patrick, tanto Victoria73 (grupo experimental, nieta de abuela
mexicana, de clase media y que se considera hispana y blanca -por su fenotipo sería difícil
identificarla como hispana-), como Cecilia (grupo experimental, blanca, clase media), no hacen
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un análisis demasiado crítico de las fuentes. No obstante, Victoria desarrolló suficiente
conciencia para identificar a los opositores de una enseñanza bilingüe como los mismos a favor
de “cerrar nuestra frontera, llaman inglés la lengua oficial en los Estados Unidos, y sólo
quieren angloparlantes” (Victoria). Ambos ensayos se basan en las cifras y los gráficos como
principales herramientas para sus respectivas argumentaciones, pero aunque no la analizan en
la profundidad de Patrick u otros estudiantes de su propio grupo, al menos identifican la
disparidad racial ofrecida en la fuente 1.
En total contraste con el ensayo de Patrick y en menor medida con el de Victoria,
Kymber (grupo de control), estudiante que admitió en una conversación no estar interesada en
desarrollar su pensamiento crítico (simplemente en convertirse en estudiante de laboratorio), se
limita estrictamente a describir las fuentes74. Escribió uno de los ensayos más simples y
representativos de la falta de pensamiento crítico entre los participantes y que,
desafortunadamente, suele ser muy peculiar en estos estudiantes antes de empezar el semestre
en español avanzado II. Maribel (grupo de control), a pesar de ser bilingüe, tampoco entra en
ningún tipo de análisis crítico durante su argumentación. Simplemente argumenta en base a la
instrumentalidad de saber más de un idioma a la hora de viajar y/o trabajar. El contraargumento
es, una vez más, el costo, algo que refuta con que es una inversión de futuro para el bien de los
Estados Unidos (como hicieron otros muchos estudiantes en su grupo).
En definitiva, como se desprende de este análisis, y apoyando las conclusiones
extraídas con el análisis de las entrevistas, la conciencia lingüística del grupo experimental se
desarrolló cualitativamente a lo largo del semestre mientras que no se percibieron cambios en
74
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el grupo de control. Tanto en las entrevistas como en los exámenes finales, este desarrollo de la
conciencia lingüística de los estudiantes del grupo experimental se ve reflejado en que denotan
un desarrollo mayor en cuanto a su sensibilidad y conocimiento sobre la naturaleza
sociopolítica del lenguaje, especialmente en cuanto a la interpretación crítica de las
asociaciones entre identidad, lengua y poder.
Esto se vio reflejado en los patrones que emergieron durante el análisis. De los tres
patrones generales que emergieron en ambos grupos (la instrumentalidad laboral del
aprendizaje de lenguas, el gasto económico de los programas bilingües y el aprendizaje de
lenguas como respeto y tolerancia hacia el otro), los dos primeros aparecieron con más
frecuencia en el grupo de control que en el experimental.
Además, en el grupo de control los temas más recurrentes, que no aparecieron en el
experimental, se quedaban en lo superficial: el bilingüismo como el derecho/obligación de los
latinos a hablar inglés, la percepción positiva de la opinión pública sobre los programas
bilingües, los beneficios del bilingüismo para Estados Unidos como promotor de su posición de
dominio geopolítico y el bilingüismo como una fuente de problemas psicológicos.
Sin embargo, los temas recurrentes que aparecieron casi exclusivamente en el grupo
experimental revelaban un gran contenido crítico. Estos tenían que ver con lengua y racismo
(lengua e identidad racial en los Estados Unidos, disolución del racismo mediante programas
bilingües y educación bilingüe y su vínculo a ideas progresistas sobre inmigración y
discriminación, entre otros), y lengua y poder (el poder de la lengua inglesa, elites y grupos de
poder como los responsables y mayores beneficiarios de la ideología del English Only, lengua,
raza y hegemonía, críticas al estatus de una/s lengua/s sobre otra/s).
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5.4.2.c. Reflexión metodológica sobre el examen final como artefacto de análisis
Además de todas estas conclusiones extraídas en cuanto al contenido de los exámenes
finales, se considera necesario añadir una reflexión en cuanto a la utilidad de éstos como
herramienta metodológica. Si las entrevistas fueron bastante reveladoras en cuanto a la
observación del despertar de una conciencia lingüística en los estudiantes del grupo
experimental, tal vez el examen final podría haber sido la única medida necesaria para indagar
sobre esta variable si no hubiera sido por algunos casos, como por ejemplo el de Morgan
(grupo experimental), cuyo ensayo fue decepcionante, no sólo estando por debajo del límite de
palabras requerido para este examen, sino que además su argumentación era tan superficial que
se asemejaba más a la del grupo de control que a la del experimental. En el caso de Morgan,
combinar el examen final con la entrevista final fue vital para reconocer un cambio en su
conciencia lingüística que de otra manera habría pasado desapercibido. Esto conduce a una
pequeña reflexión metodológica en el contexto de estos estudios de carácter cualitativo. Una
diversidad metodológica que otorgue agency a los participantes favorece el contraste de la
información y nos ayuda a reconocer variables que son muy difíciles de controlar en el
contexto del aula, como pudo ser en el caso de Morgan. El examen final de Morgan denota una
falta de motivación hacia la meta. Se puede especular que ya “había hecho sus matemáticas” y
sabía que su nota en este examen no afectaría a su nota final, la cual fue de A tras el upgrade
por participar en la investigación. Tal vez tenía otros exámenes ese día, o tal vez tuvo un mal
día y estaba poco concentrada. Este es el tipo de variables impredecibles que afectan este tipo
de estudios y que debemos considerar, o al menos sospechar de sus efectos, cuando se analizan
datos e interpretan los resultados.
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Además, tras la interpretación de los datos en cuanto a esta variable, uno podría
cuestionarse la necesidad de todo este análisis pues se puede pensar que presentar estas CSP a
los estudiantes debería influir en sus conciencias lingüísticas. No obstante, la necesidad de
confirmar mediante un análisis exhaustivo que, efectivamente, ocurrió un cambio en sus
conciencias lingüísticas, aunque éste se esperaba, tiene su justificación en que podrían haberse
presentado diferentes escenarios en los que la aplicación experimental hubiera sido inefectiva.
Por ejemplo, si estudiantes, durante los 20 minutos que duraban estas microlecciones, hubieran
decidido no prestar atención -ya fuera por falta de interés (bien debido al contenido de los
materiales, bien a la forma de presentarlos, o por otro tipo de motivos) o por agotamiento tras
50 minutos de unas clases donde es muy elevada tanto la demanda participativa como el
esfuerzo cognitivo-, podría haber sido un fracaso esta aplicación.
Otro posible escenario es que los estudiantes del grupo de control, por una razón u otra,
hubieran desarrollado una conciencia lingüística a lo largo del semestre. Por ejemplo, podría
haber ocurrido que el contenido de la última unidad del programa, en la que se estudia el
español en los Estados Unidos, hubiera despertado el interés de los estudiantes y éstos, por su
cuenta, hubieran leído al respecto. No se tiene evidencia de que fuera el caso, pero de haber
sido así esto habría influido en sus ensayos finales, lo cual habría dificultado el uso de este
artefacto a la hora de comparar la conciencia lingüística de ambos grupos.
También podría haber ocurrido que el investigador se hubiese centrado en los aspectos
sociolingüísticos de algunas de las actividades del syllabus (por ejemplo, analizar el significado
y simbolismo de las intervenciones en español de Nueva York de Sonia Sotomayor en el
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programa de Univisión de Jorge Ramos75), algo que se hizo en los anteriores semestres y que
surgió en el grupo experimental de manera natural debido a que los estudiantes de este grupo se
empezaban a plantear cuestiones de este tipo en las actividades diarias. Anticipando la
posibilidad de que la conversación se dirigiera a los aspectos salientes del español de Sonia
Sotomayor, se eludió cualquier tipo de análisis sociolingüístico durante esta actividad con el
grupo de control limitándose la actividad a las instrucciones propuestas por el libro de texto.
Sin embargo, debido a los procedimientos de control explicados en el apartado de
procedimientos, estos escenarios no se presentaron y, tras analizar los datos, ocurrió lo que se
esperaba: al ser comparado con el grupo de control, el grupo experimental demostró al final del
semestre un cambio notable en su conciencia lingüística en cuanto a contenidos relacionados
con la naturaleza sociopolítica del lenguaje.
5.5. Motivación
5.5.1. Cuestionarios (análisis e interpretación de los datos cuantitativos)
5.5.1.a. Cuestionario motivación 1. Como se detalló en el apartado 3.5.2., con los
cuestionarios de motivación se pretendía obtener una medida cuantitativa sobre esta variable.
El Cuestionario Motivación 1 era un cuestionario tipo Likert realizado en presencia del
investigador, en su oficina departamental, antes de aplicar los CSP (ver apéndice G). El
Cuestionario Motivación 2 era un cuestionario anónimo, también tipo Likert, realizado
remotamente mediante la aplicación Surveymonkey (ver apéndice H) exactamente igual al

75

Jorge Ramos es un periodista y escritor mexicano que trabaja como presentador de Noticiero
Univisión, programa que se transmite en Estados Unidos y en 16 países de Latinoamérica. Es uno de los
más importantes periodistas de la industria mediática hispanófona en los Estados Unidos y su variedad
de español a menudo aparecía como la preferida por los participantes del grupo de control al responder,
en las entrevistas sobre conciencia lingüística, a quién era el hablante de español ideal.
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Cuestionario Motivación 3 realizado al final del semestre.
El primer cuestionario, que se pasó a los participantes76 en presencia del investigador de
forma no anónima, dio unos resultados muy altos, como ya se ha explicado. No obstante, estos
resultados son útiles para asegurarnos de que no había diferencias significativas entre la
motivación de los dos grupos al principio del semestre, algo que se analizó mediante un t-test.77
Los resultados de este test sugieren que no había una diferencia significativa entre el
grupo experimental y el de control en las puntuaciones en motivación recogidas mediante el
test de motivación 1; t = 1.03, df = 28, p=0.31. Es decir, estos resultados sugieren que al
principio del semestre los dos grupos no diferían en cuanto a su motivación de partida.
De hecho, la motivación en el grupo experimental, con una media de 6.03 en una escala
likert de 7, era un poco más baja que en el grupo de control, con una media de 6.34. Es decir,
aunque sólo ligeramente y no estadísticamente significativo, los estudiantes según este
cuestionario parecían más motivados en el grupo de control que en el experimental. Véase la
figura 8 para ver la motivación de base en ambos grupos.

76

El cuestionario lo tomaron 15 estudiantes del grupo experimental (Thomas y Mark no se habían
incorporado a clase cuando se pasó el primer cuestionario, Patrick no pudo venir a tomarlo), y 15 del
grupo de control (Myra y Lilian se incorporaron tarde a la clase).
77
Para llevar a cabo los t-tests se uso el calculador de t-test del programa graphpad. P es significativo
cuando es <.05.
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Figura 9. Cuestionario de motivación 1, comparación entre grupos.
Sin embargo, aunque la diferencia no es significativa en el total, sí es significativa en la
pregunta 2 (“quiero tomar más clases de español mientras esté en esta universidad”). En esta
pregunta la media de motivación (M) en el grupo experimental es la más baja (M=5.07), y una
de las más bajas en el de control (M=6.23). Para comprobar la diferencia estadísticamente se
llevó a cabo un t-test. Los resultados de este test sugieren que, aunque fuera por poco, había
una diferencia significativa entre el grupo experimental y el de control al comparar las medias
de motivación en la pregunta 2 (“quiero tomar más clases de español mientras esté en esta
universidad”); t = 2.08, df = 28, p=0.047. Es decir, estos resultados sugieren que al principio
del semestre el grupo experimental estaba significativamente menos motivado que el grupo de
control en cuanto a querer tomar más clases de español en esta universidad.
Siendo esta pregunta una de las más significativas para medir la motivación según se
entiende en este trabajo (el deseo de seguir aprendiendo español), se investigó mediante
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conversaciones informales con los participantes que se llevaron a cabo antes o después de
clase. Entre aquellos estudiantes a los que se les preguntó por el motivo de no querer seguir
tomando más clases en GW, todos ellos78 excepto uno confesaron no poder encontrar clases
atractivas una vez completado el nivel avanzado. El programa de lengua y el de literatura
dentro del programa de español funcionan de manera independiente, siendo un claro ejemplo
de la brecha entre estas dos ramas de los departamentos de español en los Estados Unidos de la
que habla John M. Lipski (2006) en su ensayo Hispanic Linguistics: In a Glass House or a
Glass Box? La ausencia de puentes entre literatura, estudios culturales y lengua en un
departamento donde sólo tienen tenure dos profesores de literatura79 resulta en una
desconexión entre las necesidades (y apetitos) de los estudiantes y las imposiciones de un
profesorado con una visión tradicional, tal vez obsoleta, de la literatura y los estudios
culturales80 donde lo importante parece ser el control departamental y no proveer una
educación adaptada a las necesidades de los estudiantes del nuevo milenio a las que atienden
los informes publicados por la MLA (MLA, 2007; 2009). No estando los estudiantes muy
interesados en la literatura hispánica medieval o la del Siglo de Oro, dos de los cursos a los que
tenían acceso los participantes en su siguiente semestre de haber continuado, el programa de

78

Se interrogó a aquellos estudiantes que puntuaron más bajo en esta pregunta (Jacob, Morgan, Kyra,
Jonatan, Madison, Cecilia y Ryan). Todos ellos, excepto Cecilia que se graduaba este semestre,
ofrecieron esta explicación.
79
La directora del programa de lengua es, como ellos, profesora asociada pero no tiene tenure.
80
La clase “Talking Hip-Hop”, presentada por el investigador al departamento de lengua y literatura de
GWU por sugerencia de la directora del programa de lengua, fue rechazada como clase de nivel 4000 y
se aceptó para ser impartida sólo como una clase de lengua de conversación avanzada (nivel 3000). A
pesar del interés explícito de los estudiantes, quienes a día de hoy aún preguntan por esta clase que tenía
un doble componente de estudios culturales y sociolingüística, y a pesar de que las clases de nivel 4000
pueden ser de literatura o estudios culturales, el director del programa de literatura usó su tenureship
para imponerse sobre las peticiones de la directora del programa de lengua para incluir esta clase como
de nivel 4000. La clase tampoco se abrió para el otoño del 2016.
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español de GW, el cual ni siquiera tiene una clase sobre historia de la lengua, no es capaz de
mantener en el programa de español a estos estudiantes que admiten que de existir un programa
de clases más atractivo estarían dispuestos a continuar81.
Esta situación tiene repercusiones de cara a esta investigación pues un incremento en
este deseo de seguir tomando clases en GW es algo que debería considerarse como un mayor
logro que aumentar, por ejemplo, su deseo de seguir estudiando español mediante programas
en el extranjero y/o viajando al extranjero (pregunta 6) en la que la motivación es más alta que
en ninguna otra categoría (M=6.8 en el grupo experimental y M=6.7 en el de control). De
hecho, un gran número de los participantes ya habían estudiado en o viajado a países de habla
hispana antes de empezar su participación en esta investigación.
En cuanto al resto de los datos obtenidos mediante este cuestionario no hay diferencias
significativas. Para asegurarnos de que así fue, en la pregunta 1 (“estoy satisfecho con mi
decisión de seguir tomando esta clase de español”), en la que el grupo experimental puntúa
0.47 puntos por debajo del grupo de control, se realizó un t-test que confirmó que así era; t =
1.46, df = 28, p=0.15.
Algo similar ocurre con la pregunta 3 (“quiero continuar con mis estudios de español”),
aunque a simple vista se percibe una diferencia entre las medias, un t-test nos informa que ésta
81

Los estudiantes se referían específicamente a las clases tal y como aparecían en la descripción de los
cursos del programa de español. Los estudiantes no hicieron comentarios sobre los profesores que
impartían las clases. Durante el semestre siguiente de llevar a cabo la recogida de datos para este
estudio, el investigador se encontró casualmente en el ascensor con tres estudiantes (dos del grupo
experimental y uno del de control) que habían declarado el minor de español. Los tres tomaban el curso
de Enlightenment Spain ofrecido por un profesor con tenure del departamento de español. En los 30
segundos que duró la interacción, los tres estudiantes se aseguraron de expresar su disgusto y decepción
con su decisión de haber seguido tomando cursos de español en GWU. En este caso sí se hicieron
comentarios negativos sobre el profesor que impartía la clase y preguntaron una vez más si el
investigador iba a enseñar el curso de sociolingüística que se tenía programado para el otoño, pues de lo
contrario, afirmaron, abandonarían el minor.
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no es significativa ; t = 1.02, df = 28, p=0.32.
Aunque no es estadísticamente significativa, esta diferencia en las medias entre los dos
grupos en las preguntas 2 y 3 se analizó transversalmente con las entrevistas iniciales y, aunque
este no es el lugar para analizar las entrevistas, se comentará brevemente por qué se interpretó
que había una menor motivación en el grupo experimental al principio del semestre respecto a
estas dos áreas tan importantes para este estudio.
Esta pequeña diferencia en la pregunta 1 (“estoy satisfecho con mi decisión de seguir
tomando esta clase de español”), al contrastarse con la información obtenida en las entrevistas
iniciales, nos hizo sospechar que la motivación en el grupo experimental en este momento de la
investigación era de carácter más instrumental que integrativa. La principal interpretación es
que al no estar tan satisfechos con su decisión de tomar español, su motivación de elección era
más baja. Es decir, había más estudiantes en el grupo experimental que, independientemente de
que hubiera más o menos estudiantes que tomaban esta clase como requisito en este grupo
frente al de control, sentían que cursaban esta clase simplemente por ser un requisito de sus
respectivos programas y no por un interés de carácter más socio-cultural.
La motivación respecto a querer seguir estudiando español (en general, no en el
programa de español de GW), medida con la pregunta 3, era también más baja en el grupo
experimental, aunque la diferencia no era significativa estadísticamente. En las tablas 1 y 2
podemos ver estos resultados.
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Tabla 1
Resultados cuestionario de motivación 1 (grupo experimental).
Pregunta
1

Pregunta
2

Pregunta
3

Pregunta
4

Pregunta
5

Pregunta
6

Pregunta
7

Jacob

7

2

5

6

5

7

6

Thomas

5

7

7

7

7

7

7

Julian

7

7

7

7

7

7

7

Madison

6

5

5

7

7

7

7

Cecilia

5

5

7

7

7

7

7

Morgan

5

4

4

4

4

5

4

Antonio

7

1

6

4

3

7

3

Victoria

5

3

6

5

6

7

6

Kyra

7

4

5

5

5

6

6

Jonatan

5

4

3

5

5

7

7

Sara

7

7

7

7

7

7

7

Clay

5

7

7

5

7

7

7

Cas

7

7

7

7

7

7

7

Leah

7

7

7

7

7

7

7

Josh

7

6

6

7

7

7

5

6.13

5.07

5.93

6.00

6.07

6.80

6.20

Participante

Media por
pregunta
Media total

6.03
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Tabla 2
Resultados cuestionario de motivación 1 (grupo control).
Pregunta
1

Pregunta
2

Pregunta
3

Pregunta
4

Pregunta
5

Pregunta
6

Pregunta
7

Emma

5

5

6

6

6

6

5

Brandon

6

6

6

4

5

6

3

Juan

7

6

6

6

5

7

6

Gines

7

6

5

7

5

7

7

Ryan

5

4

5

5

4

7

5

Kymber

7

7

7

7

5

7

7

Carson

7

7

7

7

7

7

4

Stacey

7

7

7

6

7

7

7

Juanita

7

7

7

7

7

7

7

Maribel

7

7

7

7

7

7

7

Kennedy

7

7

7

7

7

7

7

Amber

7

5

5

5

7

4

5

Elenah

7

7

7

7

7

7

6

Abelardo

7

7

7

7

7

7

7

Angelina

6

6

6

7

7

7

7

Media por
pregunta

6.60

6.27

6.33

6.33

6.20

6.67

6.00

Participante

Media total

6.34

Nótese, sin embargo, cómo la motivación a seguir con sus estudios en programas en el
extranjero o viajando (pregunta 7) es la más alta en ambos grupos (M[experimental]=6.80;
M[control]=6.67). Los estudiantes estaban realmente motivados a aprender español, pero no
tanto a hacerlo en el programa de GW. Esto es comprensible por los alicientes que tiene para
un joven universitario viajar a otro país, pero el hecho de que sus motivaciones sean las más
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bajas en cuanto a seguir estudiando español en GW nos llevó a integrar como medida las
evaluaciones finales del curso hechas por los estudiantes para observar sus actitudes hacia el
programa de español en GW (véase apartado 5.5.3.).
5.5.1.b. Cuestionario de motivación 2 (cuestionario inicial anónimo y cuestionario
final no anónimo). Este cuestionario se pasó dos veces, una de forma anónima al principio del
semestre (cuestionario 2 o C2), y otra de forma no anónima al final del semestre (cuestionario
3 o C3). Al pasar el cuestionario anónimo (C2) al principio del semestre, los resultados, aunque
también muy altos, bajaron respecto al cuestionario 1 (para una explicación de este fenómeno
ver el apartado 3.5.2.).
Mediante el primer cuestionario no anónimo se averiguó que entre ambos grupos no
existían diferencias significativas en cuanto a motivación (ver resultados en la sección
anterior). Lo que se pretendía obtener con el C2 (el cuestionario anónimo) era una medida base
de la motivación para ambos grupos al principio del semestre tras eliminar el efecto
Hawthorne. Por ello, estos datos se recogieron en conjunto y se utilizaron como medida de la
motivación base para ambos grupos. Estos datos obtenidos de forma anónima mediante el C2
se comparan con los obtenidos no anónimamente al final del semestre mediante el C3, cuando
se consideró que el efecto Hawthorne no interferiría en los resultados pues ya había terminado
el curso. Además, al comparar las medias de las respuestas de ambos grupos en el test anónimo
al principio del semestre mediante un t-test, no se hallaron diferencias significativas (t = 0.07,
df = 14, p = 0.95), es decir, los datos sugieren que partían con la misma motivación al empezar
el semestre.
Las dos primeras preguntas en el cuestionario de motivación no anónimo final (C3), la
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experiencia de aprender español y la calidad de la instrucción en español en GWU, se
utilizaron como preguntas de control. En la primera pregunta (How would you rate your
Spanish language learning experience so far at GWU?), la media en el grupo experimental
(N=15) es 4.33 (SD = 0.82, SEM = 0.21), mientras que la media en el grupo de control (N=13)
es 4.31 (SD = 0.75, SEM = 0.21). El resultado del T-test es t = 0.09, df = 26, p = 0.9, que por
criterio convencional no es estadísticamente diferente, es decir, los resultados sugieren que
ambos grupos no difieren significativamente.
Similarmente ocurre con la pregunta 2 (How would you rate the quality of instruction in
Spanish that you have received so far at GWU?) de este cuestionario (C3). La media en el
grupo experimental (N=15) es 4.13 (SD = 0.74, SEM = 0.19), mientras que la media en el
grupo de control (N=13) es 4.15 (SD = 0.99, SEM = 0.27). El resultado del T-test es t = 0.06,
df = 26, p = 0.95, que por criterio convencional no es estadísticamente diferente, es decir, los
resultados sugieren que no hay diferencia significativa entre los dos grupos.
La media a la pregunta 3 (la intención de seguir cursando español) se analiza de manera
independiente pues, además de medirse con una escala diferente a las preguntas 4, 5, 6, 7 y 8,
las cuales se analizan a continuación, es una de las medidas más importantes de cara a
interpretar cómo cambió la motivación en el grupo experimental respecto al de control. Véase
la figura 9B para una comparación de los resultados y la figura 10 para comparar las medias
finales de ambos grupos por separado respecto a la motivación base. En las figuras 11 y 12 se
ve la comparación de la motivación a principio y final de semestre en los dos grupos por
separado.
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Figura 9B. Cuestionario de motivación 3: comparación entre grupos (preguntas 4, 5, 6,
7, 8) con el cuestionario anónimo (C2).

Figura 10. Cuestionario de motivación 3: comparación de la media de motivación
inicial y final entre grupos.
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Figura 11. Comparación de la motivación en el grupo experimental desde el principio
al final del semestre.

Figura 12. Comparación motivación en grupo control desde el principio al final.
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Como se observa en las figuras 10, 11 y 12, la motivación al final del semestre
incrementó en ambos grupos respecto a la inicial en todas las preguntas. El dato cuantitativo
más relevante para esta investigación es que el grupo experimental (N=15), a pesar de haber
iniciado el curso con una motivación que no era significativamente diferente a la del grupo de
control, estaba significativamente más motivado que el grupo de control (N=13) al final del
semestre al comparar las medias totales (ver tabla 3).
Tabla 3
Unpaired t-Test. Diferencia en motivación final (preguntas 4, 5, 6, 7, 8).
Media grupo
experimental
N=15

Media grupo de
control
N=13

6.6 (0.33)

6.2 (0.57)

t
2.31

df
26

p
0.03*

Nota. * =p ≤ .05. La desviación estándar (SD) aparece entre paréntesis junto a la media.
De hecho, la motivación en el grupo experimental había incrementado
significativamente al final del semestre respecto a su motivación inicial (ver tabla 4), mientras
que en el grupo de control, aunque había aumentado, este incremento no es estadísticamente
significativo como se puede ver tras hacer un t-test (ver tabla 5).
Tabla 4
Unpaired t-Test. Diferencia en motivación principio/final en grupo experimental (preguntas 4,
5, 6, 7, 8).
Media inicial
N=24

Media grupo
experimental final
N=15

5.84 (1.29)

6.61 (0.33)

t
2.25

df
37

p
0.03*

Nota.* = p ≤ .05. La desviación estándar (SD) aparece entre paréntesis junto a la media.
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Tabla 5
Unpaired t-Test. Diferencia en motivación principio/final en grupo control (preguntas 4, 5, 6,
7, 8).
Media inicial
N=24

Media grupo control
final
N=13

5.84 (1.3)

6.3 (0.57)

t
1.19

df
35

p
0.24*

Nota. * =p ≤ .05. La desviación estándar (SD) aparece entre paréntesis junto a la media.
Al interpretar los datos pregunta por pregunta (véanse las tablas 6 y 7), es interesante
observar cómo la motivación de cara a seguir aprendiendo mediante productos culturales
(pregunta 6) y saliendo al extranjero (pregunta 7) ha aumentado en ambos grupos pero es
similar entre ambos (idéntica respecto a la 7, estudiar/viajar en el extranjero).
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Tabla 6.
Resultados cuestionario de motivación 3 (grupo experimental).
Pregunta
1 (1-5)

Pregunta
2 (1-5)

Pregunta
3 (1-5)

Pregunta
4 (1-7)

Pregunta
5 (1-7)

Pregunta
6 (1-7)

Pregunta
7 (1-7)

Pregunta
8 (1-7)

Jacob

5

5

3

7

7

3

5

7

Thomas

5

5

5

6

7

6

6

7

Julian

5

5

4

7

7

7

7

7

Madison

5

4

2

7

7

7

7

7

Cecilia

4

3

1

6

6

7

7

7

Morgan

5

5

4

7

6

6

7

7

Antonio

3

3

2

7

7

5

7

7

Victoria

3

3

2

5

7

6

7

6

Kyra

4

4

3

7

7

7

5

7

Jonatan

5

4

3

7

6

6

6

7

Sara

4

4

3

6

7

7

7

7

Clay

4

4

5

6

7

6

7

7

Cas

5

4

4

7

7

7

7

7

Leah

5

5

5

7

7

7

7

7

Josh

3

4

4

6

7

6

7

7

4.33

4.13

3.33

6.53

6.80

6.20

6.60

6.93

Participante

Media por
pregunta
Media total

6.61

Nota. El intervalo de puntuación aparece entre paréntesis junto a cada pregunta.
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Tabla 7
Resultados cuestionario de motivación 3 (grupo control).
Pregunta
1 (1-5)

Pregunta
2 (1-5)

Pregunta
3 (1-5)

Pregunta
4 (1-7)

Pregunta
5 (1-7)

Pregunta
6 (1-7)

Pregunta
7 (1-7)

Pregunta
8 (1-7)

Emma

3

2

3

5

5

6

7

6

Brandon

0

0

0

0

0

0

3

0

Juan

4

3

1

5

6

5

7

5

Gines

0

0

0

0

0

0

0

0

Ryan

3

4

2

6

6

6

7

6

Kymber

4

3

1

6

6

6

6

7

Carson

5

4

4

7

6

7

7

6

Stacey

5

5

5

7

6

6

7

7

Juanita

4

4

4

7

7

7

7

7

Maribel

4

5

2

1

7

7

7

7

Kennedy

5

5

4

7

6

7

7

7

Amber

5

5

2

7

5

7

3

4

Elenah

5

5

4

7

7

7

7

6

Abelardo

5

5

4

7

7

7

7

7

Angelina

4

4

1

6

5

7

7

6

Media por
pregunta

4.31

4.15

2.85

6.00

6.08

6.54

6.62

6.23

Participante

Media total

6.29

Nota. El intervalo de puntuación aparece entre paréntesis junto a cada pregunta.
Sin embargo, las áreas en las que este estudio pretendía fomentar un cambio crítico continuar aprendiendo mediante la interacción diaria (pregunta 5) y usar el español en
voluntariados o profesiones que así lo permitan (pregunta 8), fomentando así la interacción con
los hispanos en los Estados Unidos- son en las que el grupo experimental está
significativamente más motivado que el de control, confirmando así el éxito de la aplicación de
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CSP para incrementar la motivación en estas áreas específicas (véanse las tablas 8 y 9).
Tabla 8
Unpaired t-Test. Diferencia en motivación final (pregunta 5).
Media grupo
experimental final
N=15

Media grupo control
final
N=13

6.80 (0.41)

6.08 (0.76)

t
3.19

df
26

p
0.01*

Nota. * =p ≤ .05. La desviación estándar (SD) aparece entre paréntesis junto a la media.
Tabla 9
Unpaired t-Test. Diferencia en motivación final (pregunta 8).
Media grupo
experimental final
N=15

Media grupo control
final
N=13

6.93 (0.26)

6.23 (0.93)

t
2.82

df
26

p
0.01*

Nota. * =p ≤ .05. La desviación estándar (SD) aparece entre paréntesis junto a la media.
Además, esta mayor motivación general en el grupo experimental puede haber afectado
las actitudes hacia la percepción de los participantes respecto al hecho de estar satisfechos con
su decisión de tomar español. Recuérdese que ésta era la más baja en el grupo experimental en
el cuestionario 1 y, según el modelo de Dörney, recordamos, la motivación de decisión influye
en la ejecutiva y, en consecuencia, en la reflexión que, de manera circular, influye en la de
decisión. Este incremento en la motivación de decisión probablemente haya influido en la
mayor intención de seguir cursando español de los participantes del grupo experimental frente
al de control. El incremento en la intención de seguir cursando español en el grupo
experimental es significativamente más alto, como se puede observar en la tabla 10, mientras
que en el grupo de control es prácticamente la misma, es decir, no ha cambiado desde el
principio del semestre (ver tabla 11).
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Tabla 10
Unpaired t-Test. Incremento en motivación final respecto a la inicial (experimetal-pregunta 3).
Media grupo
experimental final
N=15

Media inicial
N=24

3.33 (1.08)

2.83 (0.22)

t
2.21

df
37

p
0.03*

Nota. * =p ≤ .05. La desviación estándar (SD) aparece entre paréntesis junto a la media.
Tabla 11
Unpaired t-Test. Incremento en motivación final respecto a la inicial (control-pregunta 3).
Media grupo control final
N=13

Media inicial
N=24

2.85 (1.41)

2.83 (1.05)

t
0.03

df
35

p
0.97*

Nota. * =p ≤ .05. La desviación estándar (SD) aparece entre paréntesis junto a la media.
Véase la figura 13 para una representación gráfica de este incremento en el deseo de
seguir cursando español y la figura 14 para ver en qué categoría (tomar más clases en general,
como parte de un minor, como parte de un major) están aquellos estudiantes con intención de
cursar español respecto al principio del semestre.

Figura 13. Cuestionario de motivación 3. Comparación de las medias en la pregunta 3
(intención de seguir cursando español) al principio y final del semestre.

LENGUA Y RACISMO

Figura 14. Comparación del número de estudiantes que quieren seguir cursando
español en GW.
Como indican los datos de la figura 13, la motivación de seguir estudiando español en
el grupo experimental es más alta que la del grupo de control, la cual no ha sufrido cambios
desde el inicio del semestre. La intención de tomar más clases por parte del grupo experimental
es más alta que la del de control (4 estudiantes frente a 1), mientras que respecto a la intención
del minor no ha habido cambios respecto al inicio del semestre (se declararon 9 estudiantes con
intención de cursarlo y sigue habiendo 9), pero el de control tiene un estudiante más que el
experimental. En cuanto al major, al principio del semestre no había ningún estudiante con
intención de hacerlo. Al final del semestre, tenemos 3 estudiantes en el grupo experimental y
uno en el de control. Durante el capítulo VI se interpretarán estos datos caso por caso.
En conclusión, considerando que al principio del semestre había un 53.6% de intención
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declarada en ambos grupos de seguir cursando en GW -y recuérdese que en el cuestionario 1
los participantes del grupo experimental tenían una intención algo menor (aunque no
significativamente) que los del grupo de control-, y teniendo en cuenta que 11 estudiantes de
los 15 que respondieron a este cuestionario en el grupo experimental declararon su intención de
seguir estudiando español en GW (73.3%), mientras que sólo 7 de 13 lo hicieron en el grupo de
control (un 53.8%), y teniendo en cuenta los datos analizados en este apartado, todo apunta a
que ha habido un incremento notable en la motivación en el grupo experimental mientras que
no fue así en el grupo de control.
Lo que se pretende investigar en el siguiente apartado es si, efectivamente, este cambio
se debe a la aplicación de CSP. El diseño de esta investigación apunta a que así es. Sin
embargo, en esta investigación no se olvida en ningún momento que en situaciones
cuasiexperimentales como la presente las interpretaciones extraídas del análisis de los datos
cuantitativos deben considerarse con mucha cautela. Debido a esto, se siguieron las
recomendaciones de autores como, por ejemplo, Giddens (1979), Attinasi (1983) o Ushioda
(2001), otorgándose agency a los participantes para indagar sobre cómo perciben ellos un
posible vínculo entre el incremento en la motivación y su exposición a las CSP.
5.5.2. Entrevistas (análisis e interpretación de los datos cualitativos). Las entrevistas
tenían como objetivo elicitar datos siguiendo la metodología propuesta por Ushioda (2001),
quien desarrolló instrumentos para analizar la motivación desde una perspectiva cualitativa
otorgando agency a los participantes.
Estas entrevistas semiestructuradas iban precedidas de un cuestionario con preguntas
abiertas (ver apartado 3.5.2. para una visión en detalle de la metodología empleada). Se hizo un
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análisis preliminar del cuestionario antes de cada entrevista para, así, poder indagar en más
profundidad en la motivación vista, según propone Ushioda (2001, p. 99-100), como un
fenómeno dinámico en relación a cuatro aspectos: la evolución de la motivación en el tiempo,
perspectivas motivacionales del desarrollo de una L2 en el tiempo, factores que afectaron a la
motivación negativamente y estrategias motivacionales. Antes de pasar al análisis e
interpretación de los resultados, se recuerda que las preguntas fueron:
1. How would you describe your present state of motivation for learning Spanish, and
have you experienced any motivational changes over the past semester?
2. Have you any further ideas or experienced any changes in your ideas about future
career plans? If so, do you think these have had any impact on the way you feel about
studying Spanish?
3. Has anything happened this semester that has influenced the way you feel about your
study of Spanish?
4. Have you on the whole enjoyed or not enjoyed studying Spanish in this SPAN-2006
class, and how do you think your experience has affected your motivation?
5. How do you now view your decision to study Spanish at SPAN-2006? And your
participation in this research? Was it the right or wrong decision?
6. Is there any activity or activities to which you attribute any increase in your
motivation towards language learning? (Please make a list if any and explain why)
7. Are there any Spanish-related tasks, conditions, or situations where you feel your
motivation is higher than usual, and if so, why do you think this might be so?
El procedimiento fue hacer un análisis del contenido de las 31 respuestas (18
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participantes del grupo experimental, 13 del de control) a cada una de las 7 preguntas y tratar
de encontrar los patrones más recurrentes entre los participantes (apéndice M para ver la
transcripción de todas las respuestas). Para ello se recolectaron todas las respuestas mediante la
aplicación surveymonkey y se anotaron en una tabla que tenía el nombre de cada estudiante en
una fila y sus respuestas a las 7 preguntas anotadas en 7 columnas. Se fue pregunta por
pregunta y se agruparon a los estudiantes según sus repuestas para hacer interpretaciones.
Además, se trató de contrastar y complementar esta información con las respuestas ofrecidas en
la entrevista. De esta manera, al incluir esta metodología cualitativa, se triangula al indagar en
más profundidad en las interpretaciones que se extrajeron sobre el incremento de la motivación
mediante el análisis cuantitativo. El análisis cuantitativo nos informó de que la motivación
había incrementado a lo largo del semestre en el grupo experimental de manera significativa
mientras que no fue así en el de control. Ahora, lo que se pretende es averiguar a qué factores
se debe este incremento de la motivación sin entrar en casos específicos, pues esto es algo que
se abordará en el siguiente capítulo: ¿es la integración de los CSP un factor clave?, ¿existen
otros factores que los estudiantes consideran que han ayudado a incrementar sus
motivaciones?, ¿qué diferencias hay entre los dos grupos en cuanto a los factores que
intervinieron en su motivación durante el semestre?
Pregunta 1. Tras analizar los contenidos de la pregunta 1 (“How would you describe
your present state of motivation for learning Spanish, and have you experienced any
motivational changes over the past semester?”), se encontraron dos patrones: motivación
alta/baja e incremento/no cambio en la motivación.
Apoyando lo que el análisis estadístico reveló, en el grupo experimental hubo 13
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estudiantes de 18 (72%) que describieron su presente estado de motivación como alto o muy
alto, mientras que en el grupo de control sólo 7 estudiantes de 13 (53%) así lo hicieron. En el
grupo experimental 2 estudiantes declararon su motivación como baja (2 casos especiales que
se discutirán en el siguiente capítulo) y 1 estudiante del grupo de control. 4 estudiantes en el
grupo experimental y 2 en el de control no ofrecieron respuestas que contestaban esta pregunta.
Respecto al cambio percibido en sus motivaciones en el grupo experimental, 9 de los 18
(50%) estudiantes declararon haber percibido un aumento en sus motivaciones, 2 declararon
que no hubo cambios, 1 que había decrecido y el resto (6) no ofrecieron una respuesta que
contestara a la pregunta. En el grupo de control sólo 4 de los 13 estudiantes (30%) declararon
un aumento en su motivación, 4 declararon que no hubo un cambio y el resto (5) no ofreció una
respuesta que contestara a la pregunta.
Dos estudiantes del grupo experimental ofrecieron respuestas que no contestaban
directamente a la pregunta pero merecen atención especial pues en ellas aparecen dos temas
muy recurrentes ya desde la primera pregunta: el efecto de las CSP y querer seguir estudiando
español pero no encontrar clases atractivas. Una de estas dos respuestas fue ofrecida por Kyra:
“I would like to continue learning Spanish, but not with the current classes offered next
semester. I would like to learn about more relevant social issues”. La otra fue ofrecida por
Jacob: “I'm not that much more motivated to learn Spanish, but I am more interested in general
social linguistics”. La expresión explícita de la demanda de cursos más atractivos tras terminar
sus cursos de lengua, problema al que ya nos hemos referido en este trabajo (ver apartado
5.5.1.a.), se hace explícita en la respuesta de Kyra. Tras contrastar esta información con ella,
Kyra argumenta que haber tomado las CSP le hizo ver que una clase para el minor/major de
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español podría integrar una infinidad de contenidos culturales, literarios y lingüísticos que
atendieran a las necesidades y apetitos intelectuales y culturales del estudiante del nuevo
milenio.
En cuanto a la respuesta de Jacob, se puede apreciar que aunque él no se considera
particularmente motivado a aprender español, sí encontró estimulante conocer sobre la
naturaleza sociopolítica del lenguaje. Como se confirmó en la entrevista, Jacob estaría
interesado en tomar una clase que tratara estos contenidos (expresó su intención de tomar la
clase diseñada por el investigador de Talking Hip-Hop) y, por lo tanto, a seguir cursando
español82. El tema del interés por seguir aprendiendo temas relacionados con la naturaleza
sociopolítica del lenguaje, como se irá viendo en este análisis, es un patrón muy recurrente
entre los estudiantes altamente motivados en el grupo experimental y que, por el contrario, no
aparece en el grupo de control.
Entre los otros patrones recurrentes que aparecen ya en la primera pregunta, y que se
discutirán en este análisis, tenemos el papel que desempeña el profesor, la CBI (instrucción
basada en contenidos) frente a la enseñanza centrada en la instrucción de gramática, la
instrumentalidad laboral del aprendizaje de una L2 y la decisión de estudiar/trabajar en el
extranjero. Este último patrón, así como el papel del profesor y los tópicos vistos mediante la
instrucción CBI, son los que aparecen principalmente en el grupo de control, mientras que la
instrucción en sociolingüística es un patrón exclusivo, y muy recurrente, del grupo
experimental.
Pregunta 2. En la pregunta 2, “Have you any further ideas or experienced any changes
82

La clase en particular en la que mostró interés estaba programada por el departamento de español
como un curso content-based de Advanced Oral Proficiency en español.
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in your ideas about future career plans? If so, do you think these have had any impact on the
way you feel about studying Spanish?”, se encontraron los siguientes patrones en cuanto a un
incremento de la motivación para: trabajar en países hispanohablantes; trabajar con
hispanohablantes en los Estados Unidos; tomar un major/minor. En cuanto a la ausencia de
cambios tenemos un patrón de respuestas que reúne a aquellos que aseguran no haber percibido
ningún cambio y otro a los que argumentan que siguen muy motivados desde el principio pero
no han experimentado cambios.
En cuanto a los dos primeros patrones, incremento de la motivación para trabajar fuera
e incremento de la motivación para trabajar con hispanohablantes en los Estados Unidos, se
observa que aparecen únicamente en el grupo experimental (8 y 6 participantes
respectivamente). La respuesta de Patrick ejemplifica bien el primer patrón: “I have always
intended to work in some context with Latin America. I have been interested in it's history and
culture since a very young age, and learning about socialism and other ideologies has piqued
my interest” (Patrick). Aunque Patrick afirma haber siempre estado motivado a trabajar en
algún contexto relacionado con Latinoamérica, se puede ver que hace explícito que su
motivación ha incrementado mediante el aprendizaje de ideologías, muchas de las cuales vimos
y explicamos en las CSP.
En cuanto al segundo patrón (incremento de la motivación para trabajar con
hispanohablantes en los Estados Unidos), Leah ofrece una de las respuestas más ilustrativas:
“Yes! This class has helped me come to the decision to pursue a minor in Spanish. This class
helped to reinforce the fact that even in the United States, the benefits to studying Spanish are
enormous and knowing both English and Spanish opens up many career opportunities. This has
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changed my opinions about studying Spanish for the better” (Leah). Como se puede observar,
el tercer patrón (incremento de la motivación para tomar un major/minor) también aparece en
Leah. Este tercer patrón aparece en otra estudiante más del grupo experimental y en la
estudiante con mejor calificaciones y más motivada del grupo de control, Stacey.
Entre aquellos que no declararon cambios pero que siempre habían estado muy
motivados a aprender español tenemos estudiantes de ambos grupos, pero principalmente del
de control (6 frente a 2 en el experimental). La alta aparición de este patrón en el grupo de
control es algo que se esperaba, pues venían bastante motivados y no había razón para que
dejaran de estarlo tras este semestre pues el profesor, una variable que podría haber
intervenido, fue el mismo en ambos grupos y las evaluaciones de ambos grupos fueron
similares como se verá más adelante. Los dos casos del grupo experimental tienen explicación.
Julian vino con una motivación máxima según el cuestionario inicial (7 de 7 en todas las
categorías) y aunque, como se analizará en su estudio de caso, las CSP desempeñaron un papel
positivo, parece ser que su motivación ya era demasiado alta para que él percibiera un cambio.
El otro caso en el experimental es el de Clay. Este caso es algo contradictorio, pues es uno de
los estudiantes que no tenía pensado hacer un minor/major al principio del semestre y tras esta
clase cambió de opinión a pesar de afirmar que no experimentó un aumento en su motivación.
Es decir, aunque Clay no declaró un cambio en su motivación, los resultados al comparar su
intención de seguir estudiando cambiaron a lo largo del semestre.
En cuanto a aquellos que reportaron no haber percibido ningún cambio tenemos una
mayoría entre el grupo de control (8 de 13 frente a 4 de 18 en el experimental). Todos estos
estudiantes contestaron de forma precisa y escueta, véase por ejemplo Angelina (grupo de
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control), “no, I have not had any changes in my ideas about my future career plans”
(Angelina), o Sara (grupo experimental), “I have had no changes in my future career plans”.
En suma, los participantes percibieron que la motivación en relación a sus carreras y a
seguir estudiando español sólo cambió entre aquellos del grupo experimental.
Pregunta 3. Esta pregunta, “Has anything happened this semester that has influenced
the way you feel about your study of Spanish?”, trata de indagar directamente a qué vinculan
los estudiantes su cambio motivacional, si lo ha habido. Aquellos que contestaron
negativamente (9, 22% de los participantes en el grupo experimental frente a 39% en el de
control) son precisamente aquellos que no encontraron cambios en la pregunta 2 (con la
excepción de Cecilia en el grupo experimental, quien a pesar de haber afirmado cambios en su
motivación en cuanto a su carrera o seguir aprendiendo español, no pensó que algo había
ocurrido durante el semestre que afectara en el desarrollo de una actitud más positiva hacia el
aprendizaje de español). También hubo algunos casos, como el de Sara, que respondieron que
no hubo cambios en la pregunta 2 pero luego sí identificaron algo que ocurrió durante el
semestre que desarrolló una actitud más positiva hacia el aprendizaje de español: “the
discussion on the influence of Spanish on children of Latin American Immigrants” (Sara) -algo
que se vio en las CSP-, a pesar de que en la pregunta 2 contestó, “I have had no changes in my
future career plans” (Sara). Contradicciones de este tipo se encuentran durante todo el
cuestionario, pero se analizarán con más detenimiento al tratar cada caso de manera holística
en el estudio de casos.
El hallazgo más relevante de esta pregunta es que 10 de los 18 participantes del grupo
experimental atribuyeron el cambio a las CSP (lógicamente, ningún estudiante del grupo de
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control así lo hizo), siendo el patrón que apareció con más frecuencia. Las respuestas de Kyra,
Madison y Cass son ilustrativas de este patrón: “The socio-linguistic lessons definitely made
me want to continue learning more about Spanish and languages in general” (Kyra); “I feel
more interested in the sociopolitical aspects of Spanish because of all the issues we talked
about in class” (Madison); “I think working with Prof. Magro with sociolinguistics has made
me much more aware and much more passionate about the hispano community” (Cass).
El segundo patrón más recurrente en esta pregunta fue atribuir la influencia en el
cambio de actitudes a la pedagogía CBI. En el grupo de control lo hicieron 3 estudiantes,
mientras que en el experimental lo hicieron 4. Las respuestas eran del tipo a la que dio Stacey
(grupo de control): “I enjoyed it more because we spent more time learning about the Spanishspeaking world instead of just the language itself” (Stacey). El hecho de tener casi el mismo
porcentaje de estudiantes en cada grupo atribuyendo este cambio a la metodología CBI (22% y
23% en experimental y control respectivamente) se interpreta como que los dos grupos
recibieron el mismo tratamiento durante el semestre, algo que también se ve apoyado por la
similar aparición del otro patrón al que los estudiantes atribuían este cambio de actitudes: el
papel del profesor (2 estudiantes en cada grupo). Sin embargo, es difícil interpretar si la
afirmación de uno de los estudiantes que atribuyó el cambio al papel del profesor realmente se
debe a que éste desempeñó un papel crucial debido a su entusiasmo y posibilidad de mostrar
materiales estimulantes y con los que se sentían vinculados los estudiantes durante las CSP, o a
otras características como personalidad o métodos. Véase la respuesta de Julian (experimental),
“always have loved spanish, first time I loved a class with a professor”, en oposición a la de
Abelardo (control), “great teacher”. Varios autores argumentan que existe una relación entre el
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entusiasmo del profesor y la motivación de los estudiantes. Csikszentmihalyi (1997) argumenta
que “si un profesor no cree en su trabajo, no disfruta el aprendizaje que está tratando de
transmitir, el estudiante lo percibirá y llegará a la conclusión completamente racional de que la
asignatura en cuestión no merece la pena su dominio para su propio beneficio” (p. 77, mi
traducción). Asimismo, Dörney (2001) comparte esta misma idea: “many scholars share
Csikszentmihalyi's belief that enthusiasm for one's specialisation area and the ability to make
this enthusiasm public rather than hiding it is one of the most important ingredients of
motivationally successful teaching” (p. 33) . En este sentido es difícil averiguar hasta qué punto
el entusiasmo del investigador durante las CSP influyó en la motivación del grupo
experimental. Aunque es cierto que el investigador mantuvo su entusiasmo con el grupo de
control, idea que se ve apoyada por la mayor aparición del patrón del profesor en el grupo de
control, es muy difícil separar ambas variables.
Otros patrones que aparecieron en menor medida fueron el estudiar en un país
hispanohablante, con 1 estudiante en cada grupo (“yes, finding out that I will be in Spain next
semester has made me feel more motivated to improve my Spanish”, Ryan, control), y el de
experiencias casuales que ocurrieron fuera de clase al interactuar en español:
Yes, when I was traveling back to school after Thanksgiving break, I met a man on the
plain who only spoke Spanish and he was from Mexico. He told me that he really
appreciated that I speak Spanish too because we can have a better conversation and
form a relationship, whereas most people in the US only know a little bit of Spanish,
which is what is necessary for them to communicate what they need to while they are
working. This really changed the way that I viewed my Spanish skills because I valued
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the fact that he spoke Spanish about the same as he valued the fact that I spoke Spanish
(Juanita, control).
Hay que tener en cuenta que varios estudiantes atribuyeron un cambio positivo en su
actitud hacia el aprendizaje de español a dos o tres de los siguientes factores: las CSP, la CBI y
el papel del profesor. Estos son difíciles de aislar pues están muy vinculados entre sí. Las CSP
estaban integradas dentro de un marco CBI. El papel del profesor, en una situación de
entusiasmo recíproco con los estudiantes al poder enseñar materiales “that make a difference”
con los que los estudiantes se sentían identificados, también pudo haber influido en este hecho.
Véase como ejemplo la respuesta de Jonatan (experimental): “The professor making me realize
that Spanish has different forms, and at the end of the day not everyone follows the book fully”
(Jonatan).
Entre los 4 estudiantes que no caían en ninguna de estas categorías, Mark fue un caso
que se complicó por problemas familiares que le hicieron alcanzar el máximo de ausencias y
por eso se decidió no analizar. Jacob (del experimental) se analizará en el estudio de casos,
mientras que Kymber y Emma se verán brevemente aquí pues no serán analizadas en el estudio
de casos al no ser del grupo experimental. Prácticamente todas las respuestas de Kymber giran
en torno a una idea: la queja de que las clases CBI tenían contenidos demasiado políticos y ella
es una estudiante de laboratorio a la que no le interesan estos temas. Su respuesta fue: “This
semester, especially, seemed very politics and world-focused. While I understand this is an
important aspect of Spanish, it made it difficult for someone who is very science-based to
participate, especially at the level required. I just don't have a lot of the base knowledge needed
for some of the things we talk about in class” (Kymber). El caso de Kymber es relevante en
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cuanto a que apunta a la necesidad de tener en cuenta las necesidades y metas de todos los
estudiantes a la hora de desarrollar los contenidos curriculares, y no sólo los de la mayoría.
El caso de Emma (control) fue aún más peculiar. Esta estudiante de ideología
extremadamente conservadora se vio obligada a debatir en clase con estudiantes de ideologías
más liberales sobre aspectos sociopolíticos de Latinoamérica, algo que aparentemente le
generaba gran ansiedad. Su respuesta a esta pregunta fue “Yes my professor was
inappropriate”. Lo interesante es que cuando vino a hacer la entrevista y se le preguntó sobre
esta respuesta mostró sorpresa y su cara se sonrojó. A pesar de que el propósito y las
características de este cuestionario fueron explicadas antes de que los participantes lo tomaran,
Emma confundió este cuestionario con el de la evaluación anónima del curso. Obviamente no
pudo explicar en qué ocasión el profesor había sido inapropiado y pidió disculpas, tratando de
explicar que no se había sentido cómoda en clase discutiendo los tópicos del curso pero que era
algo que le ocurría en sus otras clases. Las respuestas de Emma se interpretaron como un
intento de acción punitiva al profesor, pensando que este cuestionario le perjudicaría
profesionalmente, por haber permitido que en la clase se trataran los temas del programa de
español desde un punto de vista crítico, deconstruyendo diferentes ideologías políticas
vinculadas a la injusticia social. Por esta razón, debido a que no pretendió contestar el
cuestionario, las respuestas de Emma se excluyen de este análisis.
En suma, se puede inferir que las CSP desempeñaron un papel importante a la hora de
cambiar positivamente las actitudes, y por lo tanto la motivación, de los estudiantes del grupo
experimental hacia el aprendizaje de español.
Pregunta 4. En respuesta a “Have you on the whole enjoyed or not enjoyed studying
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Spanish in this SPAN-2006 class, and how do you think your experience has affected your
motivation?”, las respuestas se podían organizar en dos patrones principales: disfrutaron la
clase (26 participantes, 15 del experimental y 11 del de control) y aquellos que, en palabras de
Cecilia (experimental), “neither enjoyed or not enjoyed” (2 del experimental, 2 del de control).
Dentro del primer patrón, 13 estudiantes percibieron su motivación incrementada (9 del
experimental (50%), 4 del de control (30%)), 4 declararon que no hubo cambios (todos del
grupo de control) y 8 no contestaron a esta segunda parte de la pregunta (5 del experimental y 3
del de control). Sólo Mark disfrutó de la clase pero vio su motivación disminuida (Mark, como
se explicó, es un caso especial debido a los problemas familiares que sufrió durante el
semestre).
Los mismos factores más recurrentes en la pregunta 3 aparecieron para justificar las
respuestas en esta pregunta, es decir, CSP, CBI y el papel del profesor. Tal vez este último
apareció con más frecuencia que en la pregunta 3, siendo típicas respuestas como la de
Morgan: “I have really enjoyed studying Spanish in this course. I've loved the format and Prof.
Magro was great with helping every individual improve. This course has encouraged me to
take future courses in Spanish” (Morgan).
Tras el análisis de todas las respuestas parece ser que la mayoría de los participantes
disfrutaron de la clase. Sin embargo, nótese la diferencia en la forma en la que contestaron los
estudiantes del grupo experimental frente a las respuestas menos entusiastas de aquellos
participantes en el grupo de control que declararon disfrutar de la clase y aumentar su
motivación. Por ejemplo, en el grupo experimental Cass respondió, “VERY MUCH
ENJOYED - best Spanish class I've ever taken”, y Julian, “It has been amazing, it has
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definitely improved my experience”. En contraste, en el grupo de control las respuestas fueron
más moderadas. Por ejemplo, Stacey dijo, “I have enjoyed this class, and I think liking what I
was studying made me more motivated to learn it”, o Ryan, “I have enjoyed the class and it did
affect my motivation, engaging class discussions make paying attention and learning in class
much more interesting”. Esto, unido al hecho de que más estudiantes del grupo experimental
afirmaron un aumento en su motivación, nos hace pensar que la inclusión de CSP influyó en el
aumento de su motivación.
Pregunta 5. Esta pregunta, “How do you now view your decision to study Spanish at
SPAN-2006? And your participation in this research? Was it the right or wrong decision?”,
pretendía hacer reflexionar a los estudiantes sobre su decisión de tomar Span-2006 y participar
en esta investigación.
Con la excepción de Kymber, cuya respuesta fue “I didn't mind the participation. The
extra class time made some classes seem extra-long, but it wasn't terrible for the most part”
(Kymber, control), todos los estudiantes declararon su satisfacción con haber tomado esta clase
y haber participado en la investigación.
Por un lado, lo más interesante del análisis de esta pregunta es que 13 de los 18
participantes del grupo experimental argumentaron que las CSP fueron responsables de alguna
manera en reconocer su decisión de tomar esta clase como la acertada. Aunque se analizará en
más profundidad en el estudio de casos, véanse algunos ejemplos ilustrativos de cómo los
estudiantes del grupo experimental respondieron. Por ejemplo, Leah: “I am so happy with my
decision to take this class and participate in this research. Learning about sociolinguistics has
opened my mind to thoughts I never had before about society and language. After (almost)

241

LENGUA Y RACISMO
completing this class and research, I am excited to further my knowledge in both the subjects
of Spanish and sociolinguistics”. O Kyra: “I think taking this particular section of Spanish was
one of the best decisions I made in choosing classes. The research has opened me up to
different perspectives and allowed me to learn more in general”. Y con un ejemplo más,
Morgan: “I am very glad I decided to take this class. I thoroughly enjoyed it. I really liked the
research aspect as it provided a different idea to think about when learning language. It was
cool to look into linguistics, as this was never something I had learned previously”. Como se
puede observar, no sólo en el número de respuestas que aparecieron las CSP como factor al que
atribuyeron lo apropiado de su decisión, sino en su articulación, la influencia de las CSP en la
motivación de estos estudiantes es algo que ellos mismos reconocen.
Por otro lado, en el grupo de control simplemente se afirma que fueron ambas
decisiones correctas, pero no se da ninguna justificación o la que se ofrece no es clara. Por
ejemplo, Ryan dijo, “I view both of them as the right decision, and would decide to do both
again in a heartbeat”, o Stacey, “I am glad I chose to participate in both”. No obstante, entre las
respuestas del grupo de control llamó la atención la de Amber: “I'm glad that I took this class
but wish I wasn't in the control group because I think it sounds really interesting. I'd love to
take a class that covers the topics discussed for the study”. Amber, durante conversaciones
informales antes o después de clase hizo explícito su interés en el tópico de esta disertación y
su descontento por no haber podido participar en el grupo experimental.
Resumiendo, el análisis de esta pregunta apunta al éxito de las CSP a la hora de percibir
la decisión de cursar español y estudiar contenidos relacionados con la naturaleza sociopolítica
del lenguaje como la correcta.
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Pregunta 6. Con esta pregunta, “Is there any activity or activities to which you attribute
any increase in your motivation towards language learning? (Please make a list if any and
explain why)”, se pretendía obtener información acerca de a qué actividades concretas
atribuían un incremento en su motivación hacia el aprendizaje de lengua en general.
Las respuestas se dividieron en tres patrones generales, aquellos que atribuían el
incremento en su motivación a actividades dentro del aula, aquellos que lo atribuían a
actividades fuera del aula y aquellos que no identificaron ninguna actividad o ninguna
actividad en concreto (por ejemplo, Angelia y Stacey del grupo de control contestaron con un
simple “no” mientras que Jacob y Antonio del experimental contestaron con un “nothing in
particular”). Este último grupo fueron 3 estudiantes del grupo de control y 2 del experimental.
Por la diferencia en la respuesta, se interpreta que para los 2 del grupo experimental no hubo
ninguna actividad o hubo una combinación de actividades, pero esto se analizará en el
siguiente capítulo con el caso de Jacob.
La mayoría de respuestas se concentraron en actividades que ocurrieron dentro de la
clase, las cuales se dividieron en dos subpatrones generales de actividades, las CSP y la
metodología CBI. El primer subpatrón, lógicamente, sólo aparece en el grupo experimental. 7
estudiantes lo hicieron de manera explícita, por ejemplo, “the research section of class
motivated me a lot because I was interested in the topics of class” (Margarita), o “I think the
extra 20 minutes of this class when we learned about the language in a completely different
non graded or tested way really helped me understand why I enjoyed Spanish in the first place”
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(Josh); mientras que Patrick lo hizo de manera implícita, “learning about politics”83 (Patrick).
El segundo subpatrón, CBI, aparece en ambos grupos, 5 estudiantes en el grupo de
control y 8 en el experimental. De estos últimos 8, 5 mencionaron en su lista tanto a las CSP
como a la CBI. Véase por ejemplo la respuesta de Kyra, “learning about sociolinguistics, focus
on fluency rather than particular grammar and vocab, using different forms of Spanish, so I'm
prepared to use it in real life”, o la de Jonatan, “the sociolinguistics part and debates”. Es
interesante cómo en ambos grupos apareció recurrentemente una actividad dentro de la CBI,
los debates. 8 (4 de cada grupo) de los 13 estudiantes en ambos grupos (8 del experimental, 5
del de control) mencionaron el debate como una actividad concreta que les ayudó a
incrementar la motivación84. Lo que es interesante es ver cómo 14 de los 18 estudiantes del
grupo experimental (78%), frente a 5 de los 13 del grupo experimental (38%),
independientemente de que también incluyeran actividades extracurriculares, atribuyeron como
responsables del incremento de su motivación a actividades que se llevaron a cabo en el aula.
Esto nos hace pensar que la inclusión de los CSP correlaciona con una actitud más positiva
hacia el aprendizaje de una L2 en un aula.
En cuanto al segundo patrón general, actividades fuera de la clase, surgieron 3
subpatrones: estudiantes que declararon en esta pregunta algún tipo de servicio comunitario en
español que estaban realizando (2 estudiantes, Leah, del experimental y Juanita del de control);
aquellos que vincularon su motivación a la perspectiva de estudiar en el extranjero (3 del grupo
83

Recuérdese que aunque el contenido del curso tenía un fuerte componente político (especialmente en
la primera unidad), las CSP tenían una mayor concentración en este tipo de contenidos.
84
De cara al posible futuro desarrollo de curriculum dentro de una CBI que incluya la naturaleza
sociopolítica del lenguaje, se debería tener en cuenta el uso del debate como una herramienta efectiva
tanto para poner en práctica destrezas lingüísticas, como para incrementar la motivación entre los
estudiantes.
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experimental y 2 del de control); y aquellos que atribuyen su motivación a interacciones fuera
de clase (ya sea que las tuvieran o esperan tener) en el ambiente laboral o en el de círculos
sociales (familia, amigos, etc.).
En cuanto al primer subpatrón, servicio comunitario, la principal diferencia es que
mientras Leah atribuye su motivación a una serie de actividades que incluyen las realizadas
fuera y dentro del aula, Juanita la atribuye exclusivamente a actividades fuera de clase.
Compárese la respuesta de Leah con la de Juanita:
Desire to study abroad, career goals, ability to communicate with other people,
participate in Operacion Impacto, learn about different cultures/places. These activities
all increase my motivation to learn a language because they enhance the classroom
experience so much and give me that extra boost of motivation to apply the things I'm
learning in class to more "real-life" situations. (Leah).
I volunteer at a bilingual elementary school that motivates me to learn the language
more because these students have only been in the United States for three months or
less. They are having so much trouble adjusting and I love helping them and seeing
their improvement. (Juanita).
En relación al segundo subpatrón, estudiar en el extranjero, tenemos a Madison, Leah y
Mark, del grupo experimental, Maribel del de control. Como se ha visto durante este análisis,
estudiar en el extranjero es un motivador que aparece con recurrencia y, a pesar de que sólo se
menciona en esta pregunta 4 veces, merece especial atención pues aunque se han estudiado los
factores motivacionales tras estudiar en el extranjero (por ejemplo, Buesing, 2004), o el papel
de los factores motivacionales para estudiar en el extranjero (por ejemplo, Chirkov, V. et al.,
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2007), sería interesante investigar cómo afecta en la motivación en el aula la
perspectiva/expectativa de estudiar en el extranjero.
Entre aquellos que atribuyen su motivación a interacciones fuera de clase (ya sea que
las tuvieran o esperan tener) en el ambiente laboral o en el de círculos sociales tenemos a
Julian, Leah y Sara del grupo experimental, y a Carson en el de control. Las respuestas
difieren. Leah, como hemos visto, atribuye su motivación a una serie de factores más larga que
el resto. Julian ve la perspectiva de usar español en su futura carrera como diplomático como
algo altamente motivador, y Carson atribuye su motivación a la necesidad (y utilidad) que tuvo
de usarlo con el carpintero de la empresa propiedad de su padre durante la jornada laboral.
Sara, por otro lado, menciona el uso del español con la familia y amigos (“speaking Spanish at
home, interactions with friends who also know more than one language” (Sara)), algo que se
analizará con más detenimiento en el estudio de su caso.
Pregunta 7. Con la última pregunta, “Are there any Spanish-related tasks, conditions,
or situations where you feel your motivation is higher than usual, and if so, why do you think
this might be so?”, se pretende investigar de una manera más abierta sobre qué actividades,
condiciones o situaciones relacionadas con el español piensan que su motivación es más alta de
lo usual y por qué.
Las respuestas se agruparon en los dos mismos patrones generales que en la pregunta 6
(dentro o fuera de clase), sin embargo las respuestas son más vagas que en la pregunta anterior.
Las CSP y las actividades dentro de la CBI (el debate y, por primera vez, la actividad de
escritura del blog) aparecen dentro del primer patrón, mientras que sólo estudiar en el
extranjero e interacciones fuera del aula aparecen en el segundo. 17 estudiantes en total
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declararon situaciones dentro del aula como más motivantes de lo usual, sin embargo, así lo
hicieron 11 del grupo experimental (61%) frente a 4 del de control (46%).
Respecto a actividades fuera de la clase tenemos a 12 estudiantes (7 del grupo
experimental, 39%, y 4 del de control, 30%). Las explicaciones fueron muy diversas y en la
mayoría de los casos poco elaboradas. Iban desde el estilo de aprendiz que se consideraban ser
(“for me, my motivation is higher when we are doing written tasks rather than spoken tasks
because I am a lot more confident with my writing. I think this is because I am more of a visual
learner so writing comes more easily to me than speaking” (Morgan)) a explicaciones que
identificaban la motivación extrínseca (“I have higher motivation for activities that are
weighted heavily on our grade” (Josh); “at work, because the stronger my language skills, the
higher the income” (Jonatan)).
Esta pregunta, aunque fue útil para confirmar las tendencias en las respuestas durante
toda la entrevista, será de más utilidad en el estudio de casos.
Conclusiones. En conclusión, tras analizar las respuestas a este cuestionario todo apunta
a que se confirman los resultados obtenidos mediante el análisis de los datos cuantitativos, es
decir, mientras la motivación en el grupo de control no ha sufrido cambios significativos desde
el inicio del semestre, en el grupo experimental ha incrementado tanto según el análisis
cuantitativo como cualitativo. Aunque existen otros factores de peso a los que atribuyen su
motivación, tanto dentro de clase (el papel del profesor, la metodología CBI), como fuera
(estudiar en el extranjero, interacciones informales fuera de clase y servicios comunitarios),
éstos aparecen en ambos grupos, siendo las CSP el único factor que no sólo aparecía
únicamente en el grupo experimental, sino que también apareció en los datos con mayor
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recurrencia que el resto. Por último, es importante notar como aquellos estudiantes más
motivados (como Leah, Madison, Juanita o Morgan), respondían con respuestas
consistentemente más elaboradas que el resto.
5.5.3. Evaluación del curso/profesor (análisis e interpretación de los datos
cuantitativos y cualitativos). Como se identificó en el apartado 5.5.1., la motivación de los
participantes a seguir con sus estudios en programas en el extranjero o viajando era la más alta
en ambos grupos. En contraste, seguir haciéndolo en el programa de español era la más baja.
Ya se ha explicado que tanto los alicientes para estudiar en un programa en el extranjero como
las características del programa de español en GW podrían justificar este hecho. Como se ha
argumentado, este programa demanda un esfuerzo y tiempo que los estudiantes luego no
perciben reflejado en sus notas finales, a lo que se añade una limitada oferta de cursos
atractivos para ellos. Así, se decidió incluir las evaluaciones finales anónimas de los
estudiantes para interpretarlas y tratar de identificar diferencias en ambos grupos en cuanto a
sus actitudes hacia el curso y el profesor. Estas se obtuvieron mediante las estadísticas que la
universidad provee al profesorado mediante el servicio smartevals.com.
En base a lo argumentado en el apartado 3.5.2., una actitud positiva está vinculada a
una mayor motivación (por ejemplo, en el modelo sociocultural de Gardner (2003) se
estudiaban actitudes y motivación en conjunto), se consideró que un indicador de las actitudes
de los participantes en estas áreas nos aportaría datos extra para hacernos una idea de qué
ocurrió con sus motivaciones.
La medida que se utilizó para evaluar el curso fue la media de los “objetivos cubiertos”
y “cuánto he aprendido”. Para evaluar al profesor se usó la media de “experto”, “entusiasmo”,
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“calificación justa” y “feedback”.
Al comparar las evaluaciones finales del curso con las del profesor para observar sus
actitudes hacia el programa de español en GW, se observó que las puntuaciones del programa
eran, aunque no estadísticamente significativas (véanse las tablas 12 y 13), más bajas que las
del instructor en ambos grupos. Sin embargo, en el grupo experimental ambas eran más
positivas que en el de control, resultado que se puede interpretar como una actitud más positiva
por parte del grupo experimental al terminar el curso.
Tabla 12
Unpaired t-Test. Comparación de la evaluación del curso y del profesor (grupo de control).
Media evaluación del
curso
N=17

Media evaluación
del profesor
N=17

4.35 (0.50)

4.60 (0.70)

t
1.20

df
32

p
0.24*

Nota. * =p ≤ .05. La desviación estándar (SD) aparece entre paréntesis junto a la media.
Tabla 13
Unpaired t-Test. Comparación de la evaluación del curso y del profesor (grupo experimental).
Media evaluación del
curso
N=17

Media evaluación
del profesor
N=17

4.60 (0.50)

4.80 (0.70)

t
1.02

df
32

p
0.31*

Nota. * =p ≤ .05. La desviación estándar (SD) aparece entre paréntesis junto a la media.
A pesar de que la media es más alta en el grupo experimental, la diferencia entre las
medias de la evaluación del profesor no es significativa, como se observa en la tabla 14.
Similarmente ocurre al compararse estadísticamente las medias de ambos grupos respecto a la
percepción del curso (tabla 15).
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Tabla 14
Unpaired t-Test. Comparación de la evaluación del profesor entre ambos grupos.
Media evaluación del
profesor grupo
experimental
N=17

Media evaluación
del profesor grupo
de control
N=17

4.80 (0.70)

4.60 (0.70)

t
0.83

df
32

p
0.41*

Nota. * =p ≤ .05. La desviación estándar (SD) aparece entre paréntesis junto a la media.

Tabla 15
Unpaired t-Test. Comparación de la evaluación del curso entre ambos grupos.
Media evaluación del
curso grupo experimental
N=17

Media evaluación
del curso grupo de
control
N=17

4.60 (0.40)

4.35 (0.50)

t
1.61

df
32

p
0.12*

Nota. * =p ≤ .05. La desviación estándar (SD) aparece entre paréntesis junto a la media.
Aunque no había diferencia, se analizó con detenimiento la parte cualitativa de la
evaluación del curso/profesor (los comentarios de los estudiantes en sus evaluaciones finales)
para obtener más información sobre las actitudes hacia el profesor en ambos grupos.
Las dos preguntas abiertas que tenían los estudiantes en relación a estos datos eran:
“Use this space to provide suggestions on how to improve this course”, “use this space for
comments on strengths of the course”. A éstas, los estudiantes contestaron bajo dos patrones
principales, comentarios en relación al profesor, comentarios en relación al
curso/departamento. Por un lado, el grupo experimental ofreció 23 respuestas frente al de
control que sólo dio 16. Por otro lado, aunque todos los comentarios respecto al profesor eran
positivos, se observó que el grupo experimental ofreció más comentarios de este tipo (7 frente
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a 3).
Adicionalmente, los comentarios del grupo experimental eran más elaborados en cuanto
a que articulaban diversos aspectos de la instrucción. El tipo de respuestas en el grupo de
control, aunque halagadoras y que también aparecían en el experimental, tendían a articular
menos elementos del curso, por ejemplo, “As a senior, I must say Magro was the best Spanish
instructor I have had at GW”, o “Professor Magro is one of the most passionate professors I
have had at GW in my 3 year tenure here. He truly cares about the students learning the
material as well as having a good understanding of how to get through to different types of
students”. En contraste, en el grupo experimental había mayor tendencia a ofrecer respuestas
en las que se articulaban aspectos del programa y el profesor, por ejemplo: “The course was
designed in a way that correlated to the present events that have been going on. The course
followed the textbook and the professor made sure to use incorporate the lessons about
grammar that we would do in class into our class discussions by asking us to discuss in
Spanish. Always provided feedback on our writing”.
En conclusión, ambos grupos parecen mostrar actitudes positivas en sus evaluaciones.
Sin embargo, aunque estadísticamente no se pudo demostrar, el análisis cualitativo nos hace
pensar que, en apoyo a los resultados obtenidos mediante el análisis cualitativo y cuantitativo
en los apartados previos a éste, el grupo experimental muestra una actitud más positiva al final
del semestre que el grupo de control.
5.6. Competencia lingüística (análisis e interpretación de los datos cuantitativos)
Se recuerda que se seleccionaron las siguientes herramientas de evaluación para
recolectar datos en cuanto a la competencia lingüística en los 4 modos (producción y
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comprensión oral y escrita): los 2 blogs y el examen final en cuanto a evidencia de
competencia escrita; los tres exámenes interpretativos para la competencia de comprensión oral
y escrita; y los dos exámenes orales para la competencia de comprensión y producción oral
(véase el apartado 3.5.1. para una descripción exhaustiva de qué se entiende por y cómo se
mide competencia lingüística en este trabajo).
El enorme grado de estandarización del programa, en todos los aspectos de éste pero
muy particularmente en cuanto a sus evaluaciones, permitió controlar, en la medida de lo
posible, aquellas variables relacionadas al contenido curricular (qué, cómo y cuándo se enseña)
y evaluaciones (qué, cómo y cuándo se evalúa). Esto nos ofreció una medida cuantitativa
holística de la competencia lingüística en todos sus componentes (oral, escrito; comprensión,
producción) en diversas categorías que las rúbricas agrupaban en gramática, vocabulario,
contenido/análisis, comprensibilidad/pronunciación, habilidad discursiva y pensamiento crítico
(ver apéndice N). La comparación de las medias de esta medida, además de la comparación de
las medias en las dos pruebas finales (examen final escrito y examen final oral), en cada grupo
mediante un t-test fueron nuestros índices para saber si la inclusión de materiales relacionados
con el lenguaje mismo, nuestros CSP, influyeron en la competencia lingüística tras influir en la
motivación.
5.6.1. Otros factores. Antes de empezar con este análisis e interpretación, con la
intención de atender a otras variables que hubieran podido influir en la competencia lingüística
y no se pudieron controlar experimentalmente, es necesario mencionar cómo la disposición
física del aula, descrita en el apartado 3.4.1., facilitó en el grupo de control tanto la fluidez al
trabajar en grupos como al sentido de comunidad en la clase. En los grupos de clase
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cohesionados aumenta la motivación individual de los estudiantes ya que entre los alumnos se
animan en el proceso de aprendizaje de una lengua y lo hacen más agradable (Dörney, 2001).
Numerosos estudios, por ejemplo Solomon et al. (1996), apuntan a que un sentimiento de
comunidad en el aula está relacionado a una participación más alta (algo fundamental en clases
de lengua CBI), una conducta positiva y un sentimiento de bienestar, factores que incrementan
la motivación. Dörney (2001, p. 44-45) argumenta: “Cohesiveness is often manifested by
members seeking each other out, providing mutual support, and making each other welcome in
the group” (Ehrman and Dörney, 1998).
Como evidencia, se observó que en el grupo de control los estudiantes charlaban entre
ellos antes de empezar la clase (probablemente debido a la disposición de las mesas), mientras
que en el experimental raramente levantaban las cabezas de sus dispositivos electrónicos hasta
que la clase comenzaba. Además, exceptuando un par de estudiantes que compartían otras
clases en el grupo experimental, los estudiantes del grupo de control solían abandonar el aula
charlando y bromeando en pequeños grupos mientras que en el experimental volvían a sus
dispositivos electrónicos y/o salían individualmente sin establecer interacciones. Además, entre
las respuestas a las preguntas abiertas del cuestionario final de motivación se encontraron
menciones al buen ambiente en la clase. La respuesta de Juanita es un buen ejemplo: “I also
think the class environment has been extremely positive, both due to the professor and class
members, making me even more motivated to participate and continue learning Spanish”
(Juanita).
Esto de ninguna manera quiere decir que los participantes en el grupo experimental (en
una clase estilo anfiteatro) fueran incapaces de llevar a cabo sus actividades, simplemente que
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la disposición del aula las favorecía en el grupo de control (sentados en grupos de 4 por mesa),
al igual que la interacción en general, así como el sentido de comunidad. No obstante, es
importante enfatizar que, afortunadamente para este estudio, el grupo que obtuvo estas peores
condiciones fue el experimental, algo que otorga más validez a la confirmación de la hipótesis.
5.6.2. Competencia lingüística de partida. En cuanto a la competencia lingüística de
partida de los participantes, la mayoría de los estudiantes (22 en total, 11 por grupo) llegaron
procedentes de cursos anteriores a éste en el programa de este departamento (algunos habían
comenzado en el primer nivel, otros en niveles posteriores tras un placement test estándar del
departamento).
Aquellos participantes transferidos desde otras instituciones (8 participantes en total, 4
por grupo) tomaron el placement test que les ubicó en este nivel, o habían tomado el Advanced
Placement test (AP) cumpliendo el criterio de calificación (4 en total, 2 por grupo). Esto, en
cierta medida, garantizaba la homogeneidad en cuanto a competencia lingüística de los
participantes, manteniéndolos dentro de un rango similar pero no exactamente igual, algo que,
por otro lado, es prácticamente imposible.
Se debe tener en consideración que los estudiantes que puntúan cerca del umbral
inferior del placement test (por ejemplo, 97 puntos), o que logran una baja calificación en el
curso anterior (Span-2005), siempre tienen menos probabilidad de lograr una calificación alta
en Span-2006 que aquellos que entran con una puntuación más alta. Una puntuación en el
placement test de 96 a 110 es el rango que permite a un estudiante entrar en Span-2006. En el
grupo de control una estudiante (Stacey) con 119 puntos ejerció su derecho a tomar Span-2006
pues llevaba dos años sin tomar español. Otra participante del grupo de control, Maribel
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(estudiante de herencia), tenía una nota de 111, 1 punto por encima de lo establecido. Pidió
quedarse en Span-2006 por no haber recibido instrucción formal en español y sentirse insegura
en cuanto a cuestiones gramaticales sobre las que sentía que necesitaba instrucción. Ambos
ejemplos del grupo de control acabaron el curso con éxito (Stacey tuvo la segunda nota más
alta de ambos grupos y declaró un major).
Así, los estudiantes con puntuaciones más bajas en el placement test encuentran el
curso más difícil, se sienten más frustrados durante el semestre académico y tienden a evaluar
el programa de español más negativamente que el resto de los estudiantes. Véase en la figura
15 el número de estos estudiantes por nota en el semestre anterior en cada grupo. En esta figura
se observa que los estudiantes que fueron colocados mediante el criterio de haber tomado
Span-2005 eran bastante similares en cuanto a su nota recibida en aquel curso.

Figura 15. Número de estudiantes por nota obtenida en Spanish Advanced I (Span-
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2005) en cada grupo.
En cuanto a los estudiantes que fueron colocados en el nivel de español avanzado II
mediante el placement test tenemos a 4 estudiantes en cada grupo. La puntuación media en el
grupo experimental es de 102.75 puntos (las puntuaciones individuales fueron 98, 110, 101,
102) y en el grupo de control de 111 puntos (las puntuaciones individuales fueron 111, 110,
119, 104). Tras hacer un t-test, aunque más altas en el grupo de control, las medias no eran
significativamente diferentes (ver tabla 16).
Tabla 16
Unpaired t-Test. Diferencias entre los dos grupos en los resultados del placement test.
Media placement test
experimental
N=4
102.75 (5.12)

Media placement
test control
N=4
111 (6.16)

t
2.06

df
6

p
0.08*

Nota. * =p ≤ .05. La desviación estándar (SD) aparece entre paréntesis junto a la media.
En ambos grupos había 2 estudiantes que entraron en este nivel porque tenían una nota
de 5 puntos en el examen de Advanced Placement (AP).
La única diferencia entre el número de estudiantes por criterio de placement fue que en
el grupo experimental había un estudiante que entró en este nivel porque se le convalidó
Spanish Advanced I al tomar un curso en un programa de estudios en el extranjero que se lo
acreditaba85.

85

Exceptuando a este estudiante (Julian) que entró por un curso en el extranjero convalidado, se puede
observar que tenemos exactamente el mismo número de estudiantes en cada criterio de entrada. Esto
facilitó el análisis de estos datos, pero si no hubiera ocurrido así, se habrían comparado los porcentajes
de estudiantes por nota en el criterio de entrada “tomar español avanzado I”, en el criterio del examen
de placement se hubiera visto la media y en el criterio de entrada por examen AP se hubiera visto el
porcentaje de estudiantes por grupo. Hay que tener en cuenta que el objetivo de estos resultados es
darnos una idea de que los dos grupos partían de niveles de competencia lingüística comparables.
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5.6.3. Resultados. Partiendo de competencias lingüísticas comparables al inicio del
semestre entre ambos grupos, se compararon las medias de la competencia lingüística final.
Los resultados se pueden ver en la tabla 17 (para un desglose de todas las calificaciones por
estudiante ver apéndice N).
Tabla 17
Unpaired t-Test. Comparación entre grupos de las medias en competencia lingüística total.
Media competencia total
grupo experimental
N=17

Media competencia
total grupo control
N=17

90.62 (4.36)

87.68 (4.03)

t
2.04

df
32

p
0.049*

Nota. * =p ≤ .05. La desviación estándar (SD) aparece entre paréntesis junto a la media.
Estadísticamente, la competencia del grupo experimental es, no por mucho,
significativamente mayor que la del de control al comparar las medias cuando tomamos en
cuenta todas las medidas usadas durante el curso. Sin embargo, y esto es determinante para esta
investigación, al utilizar únicamente las dos medidas de competencia lingüística de salida (el
examen oral final y el examen escrito final), las diferencias son muy significativas
estadísticamente (véanse las tablas 18 y 19).
Tabla 18
Unpaired t-Test. Comparación entre grupos de medias en competencia lingüística de salida.
Media competencia de
salida grupo
experimental
N=17

Media competencia
de salida grupo
control
N=17

93.12 (4.20)

88.53 (4.07)

t
3.24

df
32

p
0.003*

Nota. * =p ≤ .05. La desviación estándar (SD) aparece entre paréntesis junto a la media.
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Tabla 19
Unpaired t-Test. Comparación entre grupos de medias en competencia lingüística escrita de
salida.
Media competencia de
salida grupo
experimental
N=17

Media competencia
de salida grupo
control
N=17

47.56 (2.77)

45.79 (1.65)

t
2.26

df
32

p
0.03*

Nota. * =p ≤ .05. La desviación estándar (SD) aparece entre paréntesis junto a la media.
Teniendo en cuenta las teorías sobre la motivación y competencia lingüística (por
ejemplo, Ushioda y Dörney, 2013; Masgoret y Gardner, 2003) este resultado era de esperar.
Estas teorías explican que un incremento en la motivación está vinculado a un incremento en la
competencia lingüística y, como se había analizado en el apartado anterior, la motivación del
grupo experimental era mayor que la del grupo de control al finalizar el semestre. En este
sentido, los resultados de este estudio corroboran estas teorías.
En la motivación intervienen diversos factores que son dinámicos y cambiantes, como
se ha discutido en el análisis de la motivación en el apartado anterior. No obstante en este
estudio, tras controlar en la medida de lo posible todos los demás factores que pudieron haber
afectado en la motivación de los estudiantes, todo apunta a que la integración de contenidos
relacionados con la naturaleza socio-política del lenguaje en el grupo experimental fue el factor
determinante. Como consecuencia, la competencia lingüística de este grupo aumentó
significativamente al compararse con el grupo de control.
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Capítulo VI: Estudio de casos

6.1. Objetivos
Como se ha visto en el apartado 2.1., uno de los nexos conectores del campo de la
CALx es el esfuerzo por establecer vínculos entre usos y prácticas locales en el aprendizaje de
lenguas y el más amplio contexto de procesos y discursos sociales en un escenario de
relaciones asimétricas de poder sociohistóricamente situadas. Como explica Pennycook (2008),
se trata de “[to draw] connections between classrooms, conversations, textbooks, tests, or
translations and issues of gender, class, sexuality, race, ethnicity, culture, identity, politics” (p.
169), no sólo para describir estas conexiones, sino para promover el cambio en la desigualdad a
través de la práctica, es decir, mediante la crítica sostenida y la acción directa.
Por lo tanto, esta investigación se ha enmarcado dentro de esta perspectiva, la cual tiene
una estrecha relación con la praxis de la pedagogía crítica. Esta última, nos explica Giroux
(1983), a través de una pedagogía radical, no sólo trata de iluminar sino también transformar
las existentes relaciones de desigualdad de poder en nuestra sociedad, las cuales se reproducen
en las aulas. Así, esta investigación no sólo trató de averiguar si un despertar de la conciencia
lingüística influiría en la motivación de los estudiantes y, en consecuencia, sus competencias
lingüísticas, también trató de transformar a sus participantes promoviendo la reflexión sobre la
eliminación de estas desigualdades, riqueza y privilegio, y crear una comunidad abierta y
autocrítica de ciudadanos inquisitivos dentro del contexto pedagógico y cultural que nos
ofreció una institución educativa como GWU.
Esta investigación está de acuerdo con Talmy (2010, p. 129), quien argumenta que el
centro de atención de la CALx está en examinar el papel de la lengua en producir, mantener,
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retar y transformar asimetrías de poder, discriminación, desigualdad, injusticia social y
hegemonía en relación a raza, etnicidad, clase, género, sexualidad y más. También coincide
con Leeman et al. (2011), quienes explican que la CALx trata de ayudar a los estudiantes a
obtener comprensión crítica de cómo el lenguaje está entretejido con las estructuras sociales y
políticas. Por consiguiente, con la integración de CSP se pretendió la transformación de los
participantes. Así, entre otros objetivos, se procuró que los estudiantes vieran bajo una nueva
luz el contexto del español en los Estados Unidos, que cuestionaran y entendieran las prácticas
educativas que materializan jerarquías y estructuras de poder sobre el alumnado mediante la
actual ideología del monolingüismo en las escuelas públicas estadounidenses, y que
entendieran cómo la lengua se vincula a poder, identidad y los resultados de las relaciones
asimétricas de poder que vehiculiza.
De esta manera, en este capítulo no sólo se pretende indagar sobre los cambios
individuales en motivación, competencia y conciencia lingüística, y sus explicaciones en
relación a las características individuales de los participantes desde una perspectiva más
etnográfica y holística, sino que además se pretende indagar hasta qué punto hubo una
transformación ideológica en cada uno de los casos seleccionados. Además se pretende indagar
en por qué, como se ha argumentado, los contenidos relacionados con la naturaleza
sociopolítica del lenguaje son efectivos en influir en la motivación, qué los hace especiales
frente a otros posibles contenidos.
Asimismo, siguiendo a Norton (2012), el siguiente análisis entiende que una visión del
aprendiz como ser binario (en el caso de este estudio, motivado-desmotivado) no es sostenible
dentro de un marco cualitativo pues estos factores afectivos son generalmente construidos
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socialmente, cambiantes a lo largo del tiempo y el espacio y, muy posiblemente, coexistiendo
de forma contradictoria dentro del mismo individuo dependiendo del contexto. Todo esto
justifica teóricamente la necesidad de analizar los diversos contextos sociales, históricos y
culturales (incluyendo cuestiones relacionadas con raza, resistencia, inequidad, etnicidad, clase,
iconización de diferentes variedades lingüísticas, historial lingüístico) de cada participante,
otorgándole agency, como han propuesto diferentes autores (por ejemplo, Attinasi, 1983; Duff,
2102; Giddens, 1979; Leeman, 2005; Willis, 2004), para ganar un conocimiento más profundo
de qué ocurrió con su motivación, ver cómo la negoció o incluso resistió.
Para este estudio de casos, se seleccionaron 10 participantes del grupo experimental. El
grupo de control, como se ha argumentado en el capítulo anterior mediante el análisis de los
datos recogidos, no mostró cambios notables en cuanto a su conciencia lingüística y, por esta
razón, no forman parte del estudio de casos que viene a continuación.
No se estudiaron todos los casos para evitar la repetitividad, pues ya se analizó a todos
los estudiantes en el capítulo V y con la selección de estos 10 estudiantes se cubren los
objetivos analíticos de esta disertación al ser los más representativos de cada categoría a la que
pertenecían y representar una muestra diversa en cuanto a sus características individuales,
motivacionales y de conciencia y competencia lingüística.
Estos 10 estudiantes se organizaron en 4 categorías dependiendo de sus experiencias
previas con el aprendizaje de lenguas: 1) estudiantes de herencia hispana; 2) estudiantes de
herencia no hispana; 3) estudiantes que estudiaron en programas de español en el extranjero; 4)
estudiantes monolingües de inglés. La organización en estas categorías se debe a que las
experiencias previas con el aprendizaje de segundas lenguas que los estudiantes tuvieron
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previamente a Span-2006 influyeron de diferente manera a cada estudiante, especialmente en
sus niveles de motivación inicial y sus actitudes hacia el aprendizaje de español. Por lo tanto,
se agruparon de esta forma con la intención de atender a esta variable.
El criterio para elegir estos 10 casos entre los 18 participantes del grupo experimental
es la diversidad. Se han tratado de analizar casos que, dentro de cada categoría, difieren entre sí
y, a su vez, son representativos de la categoría en la que se incluyen. Así, se han eliminado del
estudio de casos aquellos que por sus características eran muy similares entre sí.
Se seleccionaron los 3 estudiantes de herencia hispana por la peculiaridad de cada caso
y el contraste ofrecido entre ellos, algo que ha brindado la oportunidad de indagar en cómo la
complejidad del concepto estudiante de herencia (heritage language speaker o HLL) interactúa
con la aplicación experimental.
El caso de la estudiante de herencia no hispana ofrece una gran oportunidad para
atender a cómo la inclusión de CSP influye en este tipo de estudiantes que, aunque no
comparten la misma lengua de herencia que la aprendida como L2, se sienten identificados con
las relaciones asimétricas de poder que sufren los latinos en Estados Unidos y con los que
perciben compartir paralelismos respecto a sus historiales lingüísticos, experiencias como
inmigrantes, como minorías étnicas y/o raciales, etc.
Dentro del tercer grupo, estudiantes que estudiaron en programas en el extranjero, se
eligieron 3 casos muy diferentes entre sí. Uno de ellos el estudiante más motivado. Otro, un
caso complejo. El tercero, la participante, que según el análisis realizado en el anterior capítulo,
era la más desmotivada de toda la investigación, caso que ofrece evidencia que nos permite
indagar sobre las razones de su desmotivación. Además, el estudio de estos 3 casos permite una
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breve discusión del poderoso factor motivacional de estudiar en el extranjero. Se atiende a
cómo se vio perjudicada esta motivación por la instrucción recibida una vez de vuelta en la
universidad y la influencia que tuvieron las CSP para recuperar, mantener o aumentar la
motivación.
Por último, se ofrecen los tres casos más representativos del grupo más numeroso en la
clase: los estudiantes que llamaremos, por propósitos meramente prácticos, monolingües. En
realidad, el término monolingüe para definir a este grupo no es muy acertado, pues estos
estudiantes tienen un grado de bilingüismo similar al resto de los estudiantes no mainstream.
La razón, además de práctica, es porque declararon haber aprendido español sólo en el entorno
de la enseñanza como L2 y no habían declarado una segunda lengua en el cuestionario (algo
que sí hicieron en el grupo de estudiantes que estudiaron en el extranjero o en el de los
estudiantes de herencia). Estos tres casos, muy diferentes entre sí, son las historias de éxito que
mejor representan a este grupo. Leah, es el mejor ejemplo de una estudiante que ya empezaba
muy motivada y cuya motivación no hizo más que incrementar mediante el despertar de su
conciencia lingüística. Josh era el caso más típico de aquellos estudiantes que comenzaron con
cierta conciencia lingüística pero la aumentaron, incrementando su motivación (la cual no era
muy baja de partida) y su competencia y declararon querer seguir cursando español (terminó
cursando un minor). Morgan era una estudiante que representaba a aquellos casos típicos de
estudiantes cuya experiencia pasada con el español les causó actitudes negativas y comenzaban
desmotivados. Este caso nos permite adentrarnos en explicaciones de por qué los materiales
relacionados con la naturaleza sociopolítica del lenguaje son efectivos en incrementar la
motivación tras desarrollar la conciencia lingüística.
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6.2. Estudiantes de herencia (hispana)
6.2.1. El término estudiante de herencia. El campo de heritage language o lenguas de
herencia empezó a desarrollarse a finales de los años 1990. Según Gass y Selinker (2008, p.
23), sólo recientemente se ha empezado a reconocer como variable el ser aprendiz de lengua de
herencia.
Según Kagan y Dillon (2012), el término “heritage language” tiene sus orígenes en
Canadá (Cummins, 2005, p. 585), donde ya ha sido reemplazado por el término más
políticamente correcto “home-background language”. En Australia se usa el término
“community languages” (Lo Bianco, 2008), mientras que en Europa se usan diferentes
términos para lenguas de herencia: “home”, “regional” y “minority”. Nótese, para ilustrar la
falta de consenso en cuanto al concepto de lengua de herencia, que en Estados Unidos
“regional” y “minority” no son términos que se corresponden con lo que se entiende en este
país por lengua de herencia.
Y es que el uso del término “herencia” no está exento de críticas. Aunque el término se
ha consolidado, y por heritage language learner (HLL) se entiende comúnmente a aquellos
individuos que viven en hogares donde se habla otra lengua distinta al inglés, diferentes
académicos buscan explicaciones más exhaustivas. Algunos críticos del término, como
Hornberger (2005), argumentan que el término heritage tiene una connotación mendaz pues
apunta hacia atrás, en vez de hacia delante, y puede interpretarse como una especie de
problema lingüístico que se hereda, con las consecuencias que esto implica en cuanto a la
estigmatización de estos hablantes.
La definición más amplia la ofrece Fishman (2001), para quien una lengua de herencia
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es aquella que es de “particular relevancia familiar para el aprendiz” (p. 81, mi traducción). Sin
embargo, Valdés (2000) provee dos definiciones de HLL o aprendiz de lengua de herencia. La
primera es relevante para las clases de foreign language o lengua extranjera (o L2, como se ha
venido llamando en este trabajo) y el gran rango de competencia lingüística que se encuentra
en ellas. En esta definición, un HLL es cualquier individuo que se haya criado en un hogar con
la lengua de herencia y que tenga un grado (inespecífico) de bilingüismo. La segunda
definición, más amplia, está asociada con el estudio, mantenimiento y revitalización de otras
lenguas diferentes al inglés en los Estados Unidos y es similar a la de Fishman (2001). Al
observar estas definiciones, se plantea el siguiente problema. Hablantes con diferentes grados
de alfabetización y educación escolar, de variados entornos étnicos, raciales, socioeconómicos
y sociolingüísticos, caen bajo esta misma categoría de HLL. Valdés trata de atender a algunos
de los problemas surgidos de esta categorización tan amplia mediante el reconocimiento de las
diferencias encontradas en competencia lingüística y los retos pedagógicos e institucionales
que éstas suponen.
Asimismo, con diferentes implicaciones de cara a la instrucción, Polinsky y Kagan
(2007) ofrecen dos definiciones emparejadas, una más amplia y otra de carácter más reductor.
La más amplia es, de nuevo, similar a la de Fishman (2000), aquellos estudiantes que han
crecido con una fuerte conexión cultural a una lengua en particular, usualmente mediante
interacción familiar, pero que no son capaces de comprenderla o hablarla. La definición de
carácter más reductor aplica a aquellos que fueron expuestos a la lengua en su niñez pero no la
aprendieron completamente al convertirse dominantes en otra lengua. Estos últimos hablantes,
explica Valdés (2000), tienen cierta competencia lingüística, predominantemente en
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producción y comprensión oral, pero típicamente tienen limitaciones de vocabulario y dominan
sólo registros informales. Así, Polinsky y Kagan (2007) argumentan que la motivación y
conocimiento de la cultura acerca de la lengua objeto de estudio de los estudiantes de herencia
según la definición amplia puede diferir con la de los estudiantes de L2, pero no sus
competencias lingüísticas. No obstante, en cuanto a la definición más estrecha, lo observado
por el investigador durante la experiencia obtenida como profesor de español es que los
estudiantes de L2 y los de herencia difieren cualitativamente en sus competencias lingüísticas.
Es decir, sus destrezas y debilidades son de diferente tipo aunque los resultados cuantitativos al
evaluar sus competencias lingüísticas puedan ser similares. Esto parece ser debido a que las
herramientas de evaluación, al igual que las pedagógicas, de las clases de L2 no responden a
las necesidades específicas de los HLL.
Además, estos estudiantes tienen unas características psicosociales particulares muy
diferentes a las de los estudiantes de L2 como inseguridad lingüística, autoestima, actitudes
hacia el aprendizaje del código formal, etc. (Urciuoli, 2008; Del Valle, 2007). Asimismo, los
HLL (entendidos como hablantes incompletos en ambas lenguas tanto por sus compañeros
como por sus instructores) muy a menudo sufren la vinculación de sus comportamientos
lingüísticos híbridos a clases sociales estigmatizadas, convirtiéndolos en alumnos con unas
necesidades muy diferentes a las de los estudiantes de L2, tanto en su motivación como en su
competencia lingüística.
Como se ha discutido, hay una enorme producción literaria y controversia respecto a la
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dificultad de ofrecer definiciones para el término hablante/estudiante/aprendiz86 de herencia y,
de hecho, diferentes términos tales como hablante/usuario de español (Spanish speaker/user),
hablante nativo (native speaker), etc., han sido propuestos como alternativa. Esta investigación
considera que esta dificultad es el resultado del problema que se presenta al tratar de responder
a diferentes posiciones teóricas, las cuales, a su vez, responden a diferentes posiciones
ideológicas respecto al asunto. En este sentido, esta disertación asume una posición
heteroglósica centrada en el hablante muy similar a la ofrecida por García y Otheguy (2015, p.
645), quienes consideran a este tipo de estudiantes como “translingües” (García and Wei,
2014). Sin embargo, por puras razones prácticas, el término hablante/estudiante de herencia (o
sus siglas en inglés, HLL) es el que se usa en este trabajo, entendiéndose por este tipo de
hablantes a “individuals raised in homes where a language other than English is spoken and
who are to some degree bilingual in English and the heritage language” (Valdés, 2000, p.
376).
6.2.2. Jonatan. Este estudiante de 19 años hijo de inmigrantes salvadoreños nació en
una pequeña ciudad dormitorio de Nueva Jersey próxima al área metropolitana de Nueva York.
Esta ciudad, popular por una revuelta racial en los años 1960, tiene una composición
demográfica predominantemente negra, 50% según el Censo de los Estados Unidos del 2010, y
con un 40% de población que se declara hispana, porcentaje que se ha duplicado en la última
década (el Censo de los Estados Unidos del 2000 declaraba un 20% de hispanos).
Jonatan es un caso típico de lo que se considera estudiante de herencia hispana en los
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También se podría abrir todo un debate sobre qué término usar antes de “herencia”. Por ejemplo,
muchos de estos estudiantes no son aprendices de su lengua de herencia, sino de un código
estandarizado de ella.
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Estados Unidos. Con un padre trabajando en la construcción, una madre empleada como
personal de limpieza, con ingresos familiares entre 20 y 40 mil dólares anuales, Jonatan se
percibía a sí mismo como pobre/muy pobre al rellenar su cuestionario inicial. Considerando su
situación económica, la educación máxima obtenida por sus padres (padre hasta la secundaria,
madre hasta la elemental), y el haber asistido a una escuela secundaria pública con más de
1300 alumnos y clasificada en los niveles más bajos de su estado, se puede considerar a este
estudiante como exitoso al ser capaz de haber logrado una beca para estudiar en una institución
como GWU.
El historial lingüístico de Jonatan también se corresponde con el perfil típico del
estudiante de herencia hispana en los Estados Unidos. Bilingüe, aunque dominante en inglés,
Jonatan recibió instrucción informal en el hogar por parte de su madre y habla con perfecta
naturalidad los registros informales de español con algunos rasgos de contacto típicos del
español de los Estados Unidos (ver Otheguy y Zentella, 2008). Su fonética era la de un
hablante nativo, mientras que su vocabulario era bastante rico, aunque de vez en cuando
cambiaba de código incrustando términos en inglés que en la mayoría de los casos no era
cambio de código de muleta87. Entre sus comportamientos del uso híbrido de la lengua, a veces
también usaba estructuras sintácticas del inglés (por ejemplo, uso del gerundio por infinitivo).
Sus mayores dificultades durante el curso eran los problemas usuales de estos estudiantes, es
decir, aquellos que tenían que ver con el tipo de registro estandarizado que se enseña en
instituciones académicas, en este caso el elegido por el departamento de español de GWU.
Estos tenían que ver principalmente con la ortografía (escribir “pias” en vez de país, por
87

Zentella (1997) propone la categoría de crutchlike switching para aquellas situaciones en las que el
emisor no recuerda o no sabe la palabra en español.
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ejemplo), el uso de conectores avanzados (sin embargo, no obstante, en consecuencia, etc.) y el
uso del subjuntivo.
Al matricularse en el sistema escolar público, fue sujeto a un bilingüismo sustractivo
que prohibía y penalizaba el uso del español. En nuestras entrevistas, e incluso en una
intervención en clase, Jonatan compartió que en su escuela fue castigado varias veces por
hablar español. Tras esta intervención en clase se le escribió electrónicamente invitándole a la
oficina para hablar más sobre el asunto. Durante la visita de Jonatan a la oficina, éste admitió
que nunca había pensado sobre estos temas hasta que los discutimos en clase en una de las
unidades CSP. Nunca se había planteado por qué dejó de hablar español y admitió que no
pensaba que tenía mucha utilidad hasta que se dio cuenta de que casi todos sus compañeros
“gringos” tomaban clases de español. Cuando decidió matricularse en español no lo hizo sólo
por ser un requisito académico, también lo hizo porque, según dijo, sabía que era
recompensado económicamente en el mercado laboral. Culpó al sistema educativo de no ser
más competente en español pues, especialmente en la escuela secundaria, tanto por presión de
los profesores como por la presión de los pares, y a pesar de la insistencia de su madre en que
siguiese con sus estudios de español, afirmó que limitó el uso del español a su hogar y no le
encontraba ninguna utilidad práctica, al contrario, según sus palabras, “me habían hecho creer
que me dañaría con el inglés” (Jonatan).
Jonatan participaba en diversas asociaciones culturales universitarias latinas y parecía
estar interesado en el activismo político. Tal vez esto, unido a su historial lingüístico, favoreció
que su conciencia lingüística, ya desde las primeras CSP, pareciera haberse despertado
abruptamente y su sensibilidad hacia estos temas incrementara rápidamente. Por ejemplo, al
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cabo de dos CSP, Jonatan envió un vídeo cómico al investigador sobre la variación lingüística
en español junto al siguiente texto:
Encontré este video y te lo estoy mandando porque es muy similar al trabajo que estas
[sic] haciendo con las diferente [sic] maneras que la gente hablan [sic] español. Es un
poco chistoso, pero es muy informante para la gente que no saben [sic] que el español
viene en variedad. (Jonatan).
Pocos días después, Jonatan, quien vino a la oficina del investigador a recibir ayuda con
su ensayo escrito, comentó un incidente que ocurrió en GWU esa misma semana. En realidad,
la visita a la oficina parecía más motivada por el deseo del estudiante de comentar este
incidente que por la corrección de su ensayo. Jonatan comenzó explicando que lo que se
discutió en clase sobre el bilingüismo sustractivo y la penalización del uso del español en
lugares públicos y en contextos educativos estaba ocurriendo en GWU en aquel momento. Una
profesora que durante ese semestre enseñaba una clase masiva (alrededor de 750 estudiantes)
de introducción a la economía (en la cual, según Jonatan se estudia, legitima y glorifica el
capitalismo) envió un correo electrónico a todos sus teaching assistants y estudiantes
requiriendo el uso exclusivo de inglés en la clase. Jonatan reportó al investigador que el
incidente se originó a raíz de dirigirse durante esta clase a uno de estos asistentes en español,
no porque no supiera hablar inglés pues, como se ha explicado y él mismo reconoce, Jonatan es
dominante en inglés, sino porque se dio cuenta de que el asistente tenía problemas para
expresarse en inglés y quería facilitar la interacción. Jonatan admitió que él no conocía que
estos asistentes venían de diferentes países y éste en cuestión era de origen hispano y aprendiz
de inglés como L2 y, que al saberlo, sólo prentendía ayudarles y hacerles sentirse más
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cómodos.
Jonatan afirmó que estaba más molesto de lo que lo hubiera estado si no hubiera sabido
sobre estos temas. El ahora era consciente de que esta restricción de su lengua materna había
ocurrido durante toda su vida, y cómo una conducta que debería ser recompensada era, una vez
más y en un contexto distinto, castigada.
Durante la entrevista, también reconoció que, a pesar de que su madre insistió en que se
matriculara en una escuela pública bilingüe cuando comenzaba la secundaria, se negó porque
“me habían convencido de que eso me dañaría al largo plazo y afectaría mal a mi inglés”
(Jonatan). Le enfurecía, en cierto modo, tener que asistir ahora a clase con los que podrían ser
hijos de aquellos que le influenciaron a abandonar el estudio del español cuando “yo ahorita
podría hablar español perfectamente” (Jonatan). Argumentó que ahora era consciente de la
relación entre estos sucesos con una ideología monoglótica y el afán por mantener el estatus
quo ante “lo que usted explicó en clase, profesor, sobre la amenaza hispana” (Jonatan).
También en esta misma visita, Jonatan relató el viaje que realizó el fin de semana
anterior junto a unos amigos a Niagara University, una pequeña universidad cuya población, él
dijo, era 90% blanca. El explicó que todo esto del bilingüismo en los Estados Unidos es un
problema, pero que al menos se sentía afortunado de que “al menos aquí se reconoce que es
una [sic] problema, allá se asume esta forma de pensar que el inglés es lo que se habla y ya, ni
se plantean la [sic] problema, se da por hecho” (Jonatan).
Como se puede observar, y en conjunto con el análisis de su conciencia lingüística en el
apartado 5.4., el despertar de la conciencia lingüística de Jonatan es evidente. En el caso de este
estudiante esto tuvo una influencia en su motivación. Al principio del semestre, Jonatan parecía
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motivado a tomar español simplemente por razones prácticas, lo que en este trabajo se ha
venido llamando, siguiendo a Gardner y Lambert (1972), motivación instrumental (frente a la
motivación integrativa, ver apartado 2.2.1.). Su motivación en el primer cuestionario era la
tercera más baja de la clase (36 puntos de un posible de 49). Era callado, reservado, necesitaba
ser motivado por el profesor para participar y consistentemente llegaba tarde a clase. Tras las
primeras semanas se observó un cambio tanto en su comportamiento como en su actitud. Era
uno de los primeros estudiantes en llegar al aula, participaba constantemente por iniciativa
propia y parecía entusiasmado con la clase. Al final del semestre, ante la pregunta “Have you
on the whole enjoyed or not enjoyed studying Spanish in this SPAN-2006 class, and how do
you think your experience has affected your motivation?”, Jonatan respondió: “I have enjoyed
it, because it was a fun class. Genuinely enjoyed walking into the class” (Jonatan). Esto se
puede atribuir a su experiencia con las CSP pues, ante la pregunta de si había ocurrido algo
durante el semestre que le influenció en la forma en que se sentía sobre sus clases de español,
respondió: “The professor making me realize that Spanish has different forms, and at the end of
the day not everyone follows the book fully” (Jonatan).
Ante la pregunta, “How would you describe your present state of motivation for
learning Spanish, and have you experienced any motivational changes over the past
semester?”, Jonatan contestó: “Pretty high. I'm more motivated to learn how to fix the small
things”. En la entrevista final, al preguntarle qué quería decir con “small things”, dio a entender
que se refería al desajuste de su variedad lingüística con la estudiada en clase, la cual
comprendía que era útil manejar para tener éxito en entornos más formales como el de
determinadas profesiones, pero que ya no pensaba que él hablaba “mal español” (Jonatan). El
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incremento en su conciencia lingüística pareció influir en su seguridad lingüística, un efecto
que no era el objetivo de esta investigación mediante la aplicación de CSP, pero que se observó
con este HLL y que tiene repercusiones para avenidas de investigación. En relación al
incremento de la seguridad lingüística, téngase en cuenta que las teorías cognitivas de la
motivación ya apuntaban a la necesidad de “[...] crear un clima de aceptación que estimule la
seguridad en sí mismos [los estudiantes] y les anime a experimentar y descubrir la lengua meta,
permitiéndose correr riesgos sin sentirse avergonzados” (Dufeu, 1994, p. 89-90, mi
traducción).
Este cambio en la motivación de Jonatan fue acompañado de uno en su competencia
lingüística a lo largo del curso, la cual mejoró notablemente, terminando con una puntuación de
89.3% (B+) en las medidas que se utilizaron para medir competencia lingüística. Los
principales problemas lingüísticos de Jonatan tenían que ver principalmente con la
implementación de la gramática avanzada y, sobre todo, con el formato escrito. En este sentido,
su progresión lingüística viajó paralelamente a su despertar de la conciencia lingüística y su
incremento en motivación. Su primer test, con una nota de 33/50 (calificación de D),
incrementó a 37.5 (C+) en el segundo y 44 (B+) en el tercero. De manera similar, su examen
oral pasó de 91/100 (A-) en el parcial a 100/100 (A+) en el final. Su examen escrito final
obtuvo 47/50 (A) a pesar de que en sus blogs escritos solo logró una B- en el primero y una B
en el segundo.
Su motivación al final del semestre aparentemente seguía siendo de carácter puramente
instrumental. A la pregunta 8, “Are there any Spanish-related tasks, conditions, or situations
where you feel your motivation is higher than usual, and if so, why do you think this might be
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so?”, contestó: “At work, because the stronger my language skills, the higher the income”
(Jonatan). Esto es algo que confirmó al investigador durante la última entrevista. Explicó que
en su trabajo esta clase le había sido de gran utilidad para traducir documentos que a sus
compañeros les tomaba numerosas horas y fue recompensado por ello.
No obstante, aunque pareciera que su motivación era puramente instrumental, hay
evidencia de que no fue así. Unas semanas después de terminar el semestre, Jonatan pidió al
investigador una carta de recomendación para estudiar en Buenos Aires, donde fue aceptado y
allí cursa mientras se redacta este capítulo. Además, Jonatan incrementó su percepción positiva
del estudio de español tanto en los datos cuantitativos (pasó de 5 a 7 puntos en la pregunta de si
estaba satisfecho con su decisión de tomar esta clase de español), como en los cualitativos (“It
was the right decision!” (Jonatan)). Esto lo atribuía en la última entrevista a lo novedoso de
estudiar lengua desde esta perspectiva crítica y cómo los contenidos relacionados con la
naturaleza sociopolítica del lenguaje le ayudaron a comprender en más profundidad las
ideologías vinculadas a los diferentes usos de la lengua en los Estados Unidos, aspectos sobre
los que se reflexionará en la última sección de este capítulo:
Lo que me gusta que es... es que se habla de esto en una clase de idioma, porque nunca
he escuchado de alguien que dice que ha tenido una experiencia así que se habla de los
diferentes componentes de un idioma en Estados Unidos, todo el tiempo se dice
[cambio de voz imitando a lo que parece una figura de autoridad] ‘oh, puedes ir a
estudiar en otro país y asimilarte a la cultura en el país’, pero por primera vez siento que
se está poniendo alguna perspectiva de Estados Unidos y estoy en gran favor de esto, y
también son temas que se están hablando de bastante en la universidad, manteniéndose
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con su propia cultura, es una grande cosa que se está hablando ahora en la universidad,
yo creo que es una buena cosa que usted quiere continuar y que se está estudiando en
esta clase porque ayuda a traer algo nuevo porque siempre se tiene la misma
estandarización de clases [...]. (Jonatan).
En conclusión, Jonatan es un buen ejemplo de la efectividad de la aplicación
experimental para incrementar la conciencia lingüística, la motivación y la competencia
lingüística en un estudiante de herencia hispana. Aunque declaró que no quería tomar más
clases de español en GWU, esta decisión la justificó por la escasez de clases atractivas,
prácticas o relevantes para lo que él percibía como sus necesidades en el mercado laboral y/o
su formación intelectual. Se puede entender que para un estudiante latinoamericano como él,
con cierta conciencia crítica, cualquier intento que él pueda percibir como una imposición de
materiales de tintes neocolonizadores pueda provocarle resistencia. Esa es la impresión que dio
cuando se le preguntó si estaba interesado en las clases ofrecidas para su siguiente nivel de
español en GWU: “Advanced Oral Proficiency: Environmental and Social Sustainability in
Latin America”, “Readings in Spanish and Latin American Literature”, “Golden Age
Literature” y “Enlightenment Spain”. Dijo que le gustaría tomar más clases, pero que no estaba
interesado en ninguna de las que se ofrecían. La clase de Oral Proficiency era la que más le
interesaba, pero el tópico, sostenibilidad, no le atraía lo suficiente como para tomarla. Preguntó
si se ofrecería alguna clase donde se vieran contenidos similares a los vistos en las unidades
CSP, pues eso sí le interesaba.
No obstante, a pesar de no tener intención a seguir cursando español en GWU, su
actitud hacia el estudio del español, y hacia el español en sí, cambió. Su decisión de estudiar en
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el extranjero esta lengua no hace más que ratificar esta conclusión extraída tras el análisis e
interpretación de todos los datos obtenidos de Jonatan durante todo el semestre.
6.2.3. Sara. Sara, de 19 años, comparte muchas características socioculturales con
Jonatan y, aparentemente, podrían considerarse como el mismo tipo de hablante de herencia.
Sin embargo, hay diferencias notables entre ellos en cuanto a cómo influyó la aplicación
experimental. Por esta razón, durante el estudio de su caso se contrastará y comparará la
información con el caso de Jonatan para ver cómo las características individuales influyen en
dos casos aparentemente muy similares.
Nacida en Nueva York y residente en East Harlem, de padres latinoamericanos (en este
caso mexicanos), Sara, al igual que Jonatan, también es segunda generación de inmigrantes. Su
ESS es algo más alto que el de Jonatan, lower middle income level, y declaró unos ingresos
anuales algo mayores, entre 40 y 60 mil dólares. Su padre, quien llegó a terminar la escuela
secundaria, es un chef en una escuela privada, mientras que su madre es ama de casa y sólo
terminó la elemental.
No obstante, aunque aparentemente puedan parecer el mismo tipo de estudiante de
herencia esto no es así al considerar la categorización realizada por Cashman (2001) de los
hablantes bilingües tras su estudio con los hispanohablantes de Detroit. Según Cashman (2001,
en Klee y Lynch, 2009), los hablantes bilingües pueden ser diferenciados en seis tipos:
Tipo 1: El hablante monolingüe. Raras veces sale de la comunidad y tiene una red
social enteramente latina. Por eso permanece monolingüe en español sin importar el
tiempo que haya vivido en los Estados Unidos. No emplea el cambio de código.
Tipo 2: El hablante funcionalmente monolingüe. Usa el español en todos los ámbitos e
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interacciones, evitando situaciones en las que tendría que hablar inglés, a pesar de que
posee una capacidad limitada de entender e incluso hablar esta última lengua. No tiende
a realizar el cambio de código, aun cuando en raras ocasiones usa algunas palabras o
frases en inglés.
Tipo 3: El hablante funcionalmente bilingüe. Es dominante del español y lo usa en
contextos sociales clave, pero también habla inglés a menudo en algunos contextos.
Posee la capacidad de hacer cambios de código, y, por lo general, participa en las dos
redes sociales separadas (una en la comunidad y otra fuera de ella) que no se traslapan.
Tipo 4: El hablante bilingüe mixto. Emplea tanto el español como el inglés en la
mayoría de los contextos sociales y la mayor parte de sus vínculos son bilingües, en
mayor o menor grado. Realiza frecuentes cambios de código, ya que es capaz de
funcionar tanto en los contextos monolingües del español como los del inglés.
Tipo 5: El hablante ‘anfitrión’ funcionalmente bilingüe. Se ha criado con el español en
el hogar y en la comunidad, pero ha desarrollado un alto nivel de competencia en inglés
por medio de la educación y el empleo. Sus vínculos abarcan dos redes sociales
inconexas, y sus enlaces con el inglés son más fuertes y más numerosos. Tiene la
habilidad de cambiar de código, la cual puede ser empleada para cambiar al inglés en
situaciones que están tradicionalmente reservadas para el español.
Tipo 6: El hablante ‘anfitrión’ funcionalmente monolingüe. Se ha criado con el español,
pero solo tiene un conocimiento pasivo de esta lengua. Aunque es capaz de entender el
español, lo habla con dificultad. El inglés es su lengua dominante y lo usa en todos los
contextos sociales clave. La gran mayoría de sus vínculos sociales son con hablantes
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monolingües del inglés (p. 221-222).
Mientras que Jonatan es un hablante bilingüe que está entre el tipo 5 y el tipo 6, Sara es
más bien una hablante del tipo 4. Esta diferencia tiene gran poder explicativo tanto en sus
diferencias en cuanto al cambio en sus conciencias lingüísticas, como en cuanto al desarrollo
de la motivación y competencia lingüística.
Como ya se ha visto en el apartado 5.4., la poca evidencia que se pudo obtener de un
aumento en la conciencia lingüística de Sara apunta a que lo hubo, pero no en la medida que se
esperaba. Los comentarios de Sara durante las entrevistas en cuanto al Spanglish denotan una
ideología lingüística de normatividad y corrección un tanto conservadora y tradicional respecto
a los comportamientos lingüísticos híbridos. Sin embargo, frente a la primera entrevista en la
que pensaba que el Spanglish se usa cuando una persona no sabe hablar español, “no se debe
usar en ambientes formales, pero sí es como algo menor, eso es lo que usa mi hermano
conmigo porque no sabe” (Sara), en la última entrevista su visión era algo más tolerante a pesar
de seguir considerando el Spanglish como un problema: “Uhm… creo que el Spanglish es…,
bueno, yo no lo uso, pero conozco muchas personas que lo usan porque tienen dificultades
hablando, este, el español, este, este, totalmente, entonces creo que el Spanglish les ayuda a
comprender el español mejor” (Sara). En contraste a la opinión de Sara sobre los
comportamientos lingüísticos híbridos, prefiriendo una separación de ambos códigos, se puede
observar que Jonatan está más abierto y lo acepta como un vehículo de comunicación natural
entre los hispanohablantes de su generación en los Estados Unidos.
Mientras que ambos estudiantes mostraban una motivación principalmente instrumental
de partida (y ambos declararon haber incrementado su motivación en este sentido al final del
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semestre), la motivación integrativa de Jonatan sufrió un cambio considerable (decidió
continuar sus estudios en el extranjero). Sin embargo, la motivación integrativa de Sara no
pareció mostrar cambios en ninguna dirección o, al menos, no se pudo obtener ninguna
evidencia al respecto.
Al principio del semestre, Sara quería mantener su español para no perder la posibilidad
de una buena comunicación en el entorno familiar y de amistades. Así lo declaró también tanto
en su entrevista final al preguntarle cuál era su motivación principal para estudiar español,
“para que siga hablando el español en casa y no pierda el español mientras no esté en casa”
(Sara), como en el cuestionario, “speaking Spanish at home, interactions with friends who also
know more than one language” (Sara). En el cuestionario respondió, respecto a si había notado
algún cambio en su motivación, lo siguiente: “I have had no changes in my future career plans”
(Sara). Sin embargo, cuando se le preguntó en la entrevista si algo había provocado un cambio
en su motivación durante el semestre, Sara contestó: “Creo que las lecciones sobre el Spanglish
y el español, este, como en NY creo eso es algo que he visto, entonces creo que es muy
interesante aprender sobre eso, pero también, este, me he enfocado más a aprender español
también para ayudar cuando esté aplicando para los trabajos”. Durante la entrevista se trató de
indagar al respecto, pero no se pudo obtener una conclusión clara como en el caso de Jonatan,
en el cual toda la evidencia apuntaba a que sí había ocurrido un cambio notable en su
conciencia lingüística.
Sara, quien era una estudiante muy aplicada (algo que demostró mediante la calidad y
cantidad de sus tareas para casa), mostró un gran interés por mejorar su escritura y el código
formal y esa era su principal expectativa con esta clase. Sara había estudiado en una escuela
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charter bilingüe de Manhattan, había tomado cursos AP (su nota en el examen AP le dio
entrada directa a Span-2006 al tener una nota de 5) y su última clase había sido en la
Universidad de Columbia tres semestres antes del inicio de esta investigación. En contraste,
Jonatan jamás había tomado una clase de español y entró a Span-2006 mediante una nota de
110 en el placement test (111 era el máximo para este nivel). Aunque las tareas de Jonatan
mejoraron tanto en calidad como en cantidad a lo largo del semestre (al principio no las hacía),
así como su interés “to fix the small things” (Jonatan), el trabajo de Sara fue desde el inicio
notablemente mejor tanto cualitativa (presentación impresa frente escrita a mano, calidad
lingüística, etc.) como cuantitativamente (número de palabras, número de errores ortográficos,
etc.). Esto puede tener explicación, dejando de lado las diferencias en competencia lingüística
entre ambos estudiantes, en que la motivación de Sara llegaba al máximo tanto en el
cuestionario inicial como en el final, siendo una de las estudiantes más motivadas, según el
cuestionario, mientras que Jonatan era de los más desmotivados al comenzar el curso. Por
consiguiente, es difícil evaluar el cambio cuantitativo en la motivación en Sara mediante los
cuestionarios e incluso percibir un cambio cualitativo en esta. La entrevista tampoco fue de
mucha utilidad, pues Sara era una estudiante bastante introvertida, muy tímida, y costaba
mucho obtener información.
No obstante, sí se pudo observar un cambio en su actitud participativa en clase. Al
principio del semestre, y a pesar de que los estudiantes recibían una nota por su participación
en clase, Sara raramente participaba en las tareas en pareja, ni en pequeños grupos, ni en las
conversaciones con toda la clase. Se limitaba a escribir en su cuaderno a pesar de que las
instrucciones para hacer las tareas oralmente eran claras, debían hablar, interactuar, no escribir
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al menos que se les pidiese. Esto fue cambiando a medida que las CSP avanzaban y Sara
empezó a engancharse en este tipo de tareas que principalmente consistían en argumentaciones
y debates.
Respecto a su competencia lingüística nos encontramos en una situación similar. Desde
el principio del semestre era muy alta y terminó con la calificación más alta de ambas clases
tanto según las medidas utilizadas para esta investigación (96.6%, A+), como en la nota
general del curso (97.2%). Por esta razón era muy difícil evaluar un cambio en su competencia
lingüística pues prácticamente tocaba techo para este nivel desde el inicio del semestre.
Además, los problemas típicos de los HLL como Jonatan no aparecían en su repertorio
lingüístico o lo hacían en menor medida debido a la instrucción formal recibida. En el caso de
Sara sus necesidades tenían más que ver con ampliar su repertorio lingüístico para ajustarse,
más de lo que ya lo estaba, al código formal/académico, en contraste con el caso de Jonatan,
quien trataba de adquirir estructuras sintácticas que no había adquirido previamente. Sara salió
de este nivel con pleno control de aspecto y modo, mientras que Jonatan aún tenía dificultades
con el modo.
En cuanto a la misión transformadora de esta investigación, sí pareció haberse
alcanzado con Sara, a pesar de no haberse podido percibir un cambio tan notable como en
Jonatan por las razones que se han explicado en el párrafo anterior. Su actitud intolerante hacia
los comportamientos lingüísticos híbridos que respondía a ideologías (posiblemente heredadas)
de normatividad lingüística, pareció adoptar un carácter más comprensivo respecto a las
razones por las que el hispanohablante estadounidense decide usar estas formas de habla.
Aunque esta misión transformadora es, lógicamente, diferente para el estudiante mainstream y
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el HLL, en el caso de Sara se compartían ideologías que estigmatizan a los usuarios de
comportamientos híbridos como deficientes lingüísticos. Tras la aplicación experimental, estas
ideologías parecieron diluirse en Sara. Además, su caso conduce a la reflexión de las diferentes
necesidades motivacionales y lingüísticas tanto de los estudiantes mainstream, quienes
generalmente salen del programa sin ser capaces de funcionar en contextos informales, y los
HLL, quienes necesitan ampliar su repertorio lingüístico formal mientras se atiende a las
diferentes ideologías que en muchos casos les produce inseguridad lingüística conduciéndolos
al abandono del español. Es más, esta reflexión, al comparar el caso de Sara con el de Jonatan,
nos lleva a prestar especial atención a las diferencias individuales y, muy especialmente, al
historial lingüístico de cada HLL a la hora de implementar programas de estudiantes de
herencia y cómo agrupar por niveles a estos estudiantes a la hora de desarrollar curriculum.
6.2.4. Victoria. Victoria, de 20 años y nacida en Los Angeles, es una HLL según las
definiciones más amplias del término como las propuestas por Polinsky y Kagan (2007) o
Fishman (2000). Es decir, es una estudiante que ha crecido con una fuerte conexión cultural al
español, en este caso sus abuelos maternos eran mexicanos, pero que no era capaz de
comprenderlo o hablarlo hasta que empezó a estudiarlo de manera formal. De esta manera,
Victoria tenía una motivación y conocimiento de la cultura acerca del español cualitativamente
diferente a la de los estudiantes de L2, pero en cuanto a sus competencias lingüísticas no había
diferencias que se pudieran atribuir a su herencia hispana, excepto, tal vez, una mayor facilidad
para adquirir una fonética más similar a la de un nativo de español que la de sus compañeros
mainstream.
Victoria se identificó racialmente como blanca/caucásica (recuérdese que en la
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categoría de raza se daba la opción, intencionadamente, de poder elegir la categoría de
hispano/latino), mientras que en la casilla separada que ofrecía la opción de elegir entre
hispano o no-hispano se identificó como hispana. Fenotípicamente, Victoria no tenía ningún
rasgo físico o estético que pudiera reflejar una identidad latina. Con apellido anglo, pelo rubio,
ojos azules y tez clara, el investigador no la identificó como HLL hasta después de la primera
entrevista.
Victoria era hija de un ingeniero y una maestra cuyos ingresos sumaban entre los 100
mil y 150 mil dólares anuales y residente en una ciudad del Orange County de California (que
según el censo de Estados Unidos del 2010 es 77% blanca), donde asistió a una escuela
secundaria privada de afiliación católica. Victoria se identificaba como higher middle income
level, siendo su ESS declarado un nivel más alto que el del resto de los participantes con
ingresos anuales en el rango de 100-150 mil dólares anuales, quienes declaraban generalmente
ser middle income level.
En cuanto a su historial lingüístico, declaró que creció con español e inglés, pero
durante la entrevista admitió que las interacciones en español se limitaban a aquellas
mantenidas con su abuela, en las cuales la estudiante asumía un papel de lo que se ha
denominado en la literatura como bilingüe pasivo, es decir, un hablante que además de
entender y hablar una lengua, entiende otra pero no la habla (el investigador es consciente de
que este es un término polémico por sus connotaciones peyorativas, pero en este caso ayuda a
describir su bilingüismo a aquellos familiarizados con esta nomenclatura): Victoria entendía
parcialmente el español de su abuela pero contestaba en inglés. Esta participante empezó con
sus estudios de español en GWU, entrando en español básico 2 (Span-1002) tras tomar el
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placement test. Durante su primer año en GW obtuvo una calificación de B+ en español,
seguida de C, C+ y B- en los siguientes cursos.
A pesar de ser una estudiante que admitió en una entrevista tener problemas con el
desarrollo de su pensamiento crítico, su conciencia lingüística al principio del semestre ya
parecía algo más desarrollada que en el resto de los estudiantes. Aunque se expresaba con
dificultad al referirse a conceptos metalingüísticos, pues desconocía la terminología,
demostraba sensibilidad sobre las diferentes variedades de español, tanto dialectos, como
sociolectos y, en cierta medida, registros. Su madre estudió en España y Victoria dijo que tenía
acento castellano, asociando esta variedad de español a una mayor formalidad reproduciendo,
probablemente, las ideologías heredadas de la madre (ésta, según Victoria, decía que hablaba
“very good Spanish”). También diferencia entre el mexicano más formal “proper” de su abuela
y el más “slang” de su abuelo, atribuyendo este fenómeno a que éste creció en una zona rural.
Aunque empezó el semestre con cierta conciencia lingüística, parece ser que existe
evidencia en los datos obtenidos para confirmar que hubo un incremento en su conciencia
lingüística a lo largo del curso como pudimos ver mediante el análisis de su examen final en el
apartado 5.4.2.b. Además, en la última entrevista, era capaz de utilizar con cierta precisión
terminología para hablar sobre variación sociolingüística (al principio utilizaba el término
“acentos” para referirse a lo que al final del semestre llamaba dialectos) y era capaz de ofrecer
ejemplos extraídos del inglés, “people in the South says ya’ll instead of you all, but that doesn’t
mean that one is better than the other” (Victoria). Ante la pregunta de si hay formas apropiadas
de hablar inglés o español, mientras que al principio decía que sí, que dependía del buen uso de
la gramática, ahora diferenciaba entre registros y dijo que dependía del contexto dentro de cada
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dialecto: “I think in the context of each dialect of Spanish that there is no one concrete way
since so many places in the world speaks Spanish that is... I don’t think there is… like for
example, Mexico Spanish, there’s the kind you’d learn at school and the kind you’ll speak to
your friends, but that won’t be different than like Dominican Spanish, where there is the type
you would learn in school and the type you’d speak to your friends” (Victoria).
Al principio del semestre se sentía “okey” (Victoria) sobre el uso de spanglish, pero
creía que su uso respondía a una necesidad causada por una falta de competencia lingüística en
una o ambas lenguas. Al final del semestre declaró que su uso es producto de una situación de
lenguas en contacto: “Where I grew up is so close to the border of Mexico that there is such a
mix of language that there is no right or wrong, like even Spanish evolved from Latin, I think
it’s okey, languages are always changing” (Victoria).
También hay evidencia de que sus actitudes y motivación mejoraron a lo largo del
semestre. Por un lado, se observó en clase un cambio en la cantidad y calidad de su
participación e interacción tanto con el profesor como con otros compañeros. Al principio del
semestre, Victoria parecía ofrecer un comportamiento característico de aquellos estudiantes
que mostraban resistencia al programa de español. Este comportamiento parece ser producto de
la frustración de la percepción que tienen algunos estudiantes de este programa de dedicar más
tiempo y esfuerzo al español que a cualquier otra clase y, a pesar de ello, recibir pobres
calificaciones, las cuales impactan negativamente a sus GPA. Esto está en acuerdo con la
propuesta teórica de Weiner (1992), en la cual la satisfacción de los alumnos con las
condiciones de su aprendizaje y el recibir recompensas y notas de forma motivadora son
componentes que ayudan a motivar al estudiante. Aunque el programa de español en GWU,
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cómo se ha detallado en el apartado 3.3.2., es un programa bien estructurado y articulado
dentro de una perspectiva CBI, éstas son áreas que necesitan atención.
Así, el investigador observó durante los dos semestres previos al de la investigación que
esta insatisfacción generalmente se refleja en comportamientos verbales -por ejemplo, poca
participación, quejas a los compañeros sobre la cantidad de tarea, petición al profesor de
enseñar las reglas gramaticales durante la clase de forma explícita en formato de presentacióny no verbales, como expresiones faciales de aversión o rechazo (encogimiento de los ojos y
fruncimiento de la boca), retirada de la mirada, suspiros exagerados, etc. Todas estas conductas
se podían observar en Victoria hasta poco después del fin de la primera unidad del curso
(aproximadamente un tercio del curso).
A partir de entonces, la actitud de Victoria fue cambiando hasta llegar a declarar al final
del semestre no sólo que disfrutó de la clase, sino la intención de hacer un minor en español y
que estaba mucho más motivada: “After this semester, I am more motivated to learn Spanish
and be able to speak it” (Victoria).
En la respuesta a su cuestionario inicial y final no hubo diferencias excepto un
incremento en la categoría de querer seguir aprendiendo mediante el mayor uso posible en
interacciones diarias (de un 5 a un 6 en la escala likert de 7) y la intención de declarar un minor
en español. Este último indicador es evidencia, según se ha entendido motivación en este
estudio, que su motivación incrementó, pues a principio del semestre su intención de seguir
cursando español era muy baja (solo 3 de 7, la puntuación más baja de todas sus respuestas).
Pero qué conexión puede haber entre el aumento de su conciencia lingüística mediante
las CSP y el incremento en su motivación es algo que merece especial atención pues este
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cambio en la motivación podría atribuirse a otros factores como el profesor o la expectativa de
salir a estudiar al extranjero. Respecto a la segunda posibilidad, no hay evidencia de que
aplicara a ningún programa de estudios en el extranjero y hasta la fecha no se tiene constancia
de que haya viajado. La variable profesor podría haber sido un factor, pero así como el
investigador sintió ejercer mayor influencia a otros estudiantes tanto del grupo experimental
como en el de control, no la sintió en ningún momento con Victoria, la cual por otro lado no
dejó evidencia de que el profesor fuera un factor determinante para el incremento en su
motivación en los cuestionarios.
Es en este tipo de situaciones cuando la metodología empleada en el estudio de caso
nos ayuda a obtener una interpretación de carácter cualitativo que nos ayuda a profundizar en
cómo la exposición a los CSP puede operar de manera diferente dependiendo de cada caso. Al
interpretar el caso de Victoria, al combinar su historial lingüístico con los contenidos vistos en
las CSP, se llega a la siguiente conclusión.
En respuesta a su principal motivación para aprender español, en la entrevista final
Victoria declaró: “Just I feel I’ve been doing it for so long… [laughs] I have to get, I have to
[inaudible] you know get fluent, and cause my family speaks Spanish so… it would be another
way to communicate with them” (Victoria). Tratando de indagar cómo su identidad podía
haber sido un factor determinante en el incremento de su motivación, el investigador preguntó
a Victoria si pensaba que aprender español era un fuerte componente en la construcción de su
identidad: “Yeah, because my whole family speaks Spanish except for me, my older brother,
so… you know” (Victoria). Aunque no lo verbalice explícitamente, por lo que no se puede
afirmar tajantemente, las respuestas en la entrevista nos hacen sospechar que la exposición a
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contenidos sociopolíticos sobre el español en los Estados Unidos, su significado como lengua
de resistencia y vinculación a la categorización y racialización del hispanohablante en este país,
esta manera de entender la lengua, pudo influir en el desarrollo de su motivación. Al principio
del semestre su motivación era principalmente de tipo instrumental (quería abrir posibilidades
laborales pues se estaba graduando como consultora en Women's Health). No obstante, aunque
esta motivación instrumental seguía existiendo al final del semestre, sólo la hizo explícita tras
responder acerca de la función del español con su familia y preguntarle si había algún otro tipo
de motivación además de ésta que declaró como principal. También mencionó, algo que no
hizo al principio del semestre, que quería aprender español para poder trabajar en Women’ s
Health en Latinoamérica.
En cuanto a su competencia lingüística se notó un lento pero estable progreso que
parece haber ido emparejado al ligero incremento de su motivación. Siendo una estudiante que
venía con calificaciones entre C- a B- en su historial en GWU, comenzó el curso con una nota
de C- en su primer test. Durante el semestre sus calificaciones incrementaron hasta conseguir
una B al final del curso, su nota más alta hasta la fecha.
Como se puede observar, el incremento de su competencia lingüística no es mucho, al
igual que el de su motivación, la cual pareció haber incrementado pero no tanto como la de
otros de sus compañeros. Como profesor, el investigador sí notó una mejora en la calidad de la
competencia lingüística de la estudiante que pudo ser debida a otros factores diferentes del
incremento en su motivación, aunque, como se ha explicado, a pesar de no haber evidencia
explícita, todo apunta a que tratar temas sociopolíticos del español en los Estados Unidos y ser
una estudiante de herencia incrementó su motivación y, en consecuencia, su competencia
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lingüística. Hay que tener en cuenta que su nota final fue la más alta que obtuvo en el
programa, tanto en las medidas que se usaron en esta investigación como en su nota final del
curso (ambas fueron de B, obteniendo una B+ en el examen oral final y una B en el escrito). El
conocer sobre la naturaleza sociopolítica del español en los Estados Unidos pudo haber
influido en su motivación para seguir aprendiendo español y considerar la decisión de tomar
esta clase como la acertada, lo cual confirma en su cuestionario final. Además, esto satisfizo la
misión transformadora de esta investigación, pues del análisis de ambas entrevistas se
desprende que Victoria salió de este curso con una visión del español diferente a la que tenía
cuando comenzó el curso, entendiendo el español en los Estados Unidos bajo una perspectiva
crítica de cómo el lenguaje está entretejido con las estructuras sociales y políticas.
6.3. Estudiantes de herencia (no hispana)
6.3.1. Kyra. El caso de Kyra es uno de los más salientes en cuanto a la evidencia
explícita que ofrece de la conexión entre la inclusión de CSP y el incremento de la motivación
con su consecuente influencia en el desarrollo de su competencia lingüística.
Kyra, de 19 años, era una estudiante hija de inmigrantes procedentes de India. Nacida
en una ciudad de la mitad Este de los Estados Unidos, se declaró como asiática (especificando
“Indian” en la casilla “other” del cuestionario) y un ESS de middle income level con unos
ingresos de entre 100 y 150 mil dólares anuales. Su padre y madre, con educación universitaria,
trabajaban ofreciendo servicios en el sector bancario. Se crio en una localidad de Pensilvania
cuya población, según el censo del año 2000, era en su mayoría blanca (más del 70%) y con
poco más del 20% latina. Según el censo del año 2010, la población latina se duplicó
alcanzando casi el 50%. Kyra mencionó numerosas veces interactuar en español en su escuela
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y de cómo esta lengua era bastante usada en el espacio público. Además, probablemente debido
a su fenotipo (de piel morena, cabello negro, ojos oscuros), muchos hispanohablantes se
dirigían a ella en español, lengua que estudiaba en la secundaria y que, ella admitió, le fue de
gran utilidad y tuvo muchas oportunidades de practicar fuera del aula.
Kyra era una estudiante seria, de personalidad agradable pero asertiva, que empezó con
buenos niveles de participación que a lo largo del semestre no hicieron más que incrementarse.
Desde un principio se podía observar una actitud crítica y un interés por temas de carácter
político, con una ideología más liberal de lo que suele demostrar la mayoría de estudiantes en
GWU, generalmente liberales más conservadores que Kyra y autoidentificados como
demócratas. Cuando se le preguntó “How would you define your political views? Did your
political views change during this semester? If so, how?”, Kyra contestó “Not quite, I was very
liberal, and I remain very liberal” (Kyra). Su ideología, experiencia como segunda generación
de inmigrantes, así como su historial lingüístico son factores que muy probablemente
influyeron en el rápido desarrollo de su conciencia lingüística, la cual ya de por sí parecía
bastante desarrollada al inicio del semestre.
Como ya se analizó en el apartado 5.4.1., Kyra entendía desde un principio la
dimensión diatópica, diastrática y diafásica de la lengua. Sin embargo, reproducía en la primera
entrevista esta idea recurrente del español de España frente al de Latinoamérica: “there is
different dialects and different regions, like in Spain they use the ‘vosotros’ and they don't use
the ‘s’ and ‘z’ sound as much, and throughout South America they have different ways of
speaking, and they also have like formal Spanish and informal Spanish, and they speak it
differently in villages than in towns, and that kind of thing” (Kyra), algo que no ocurrió al final
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del semestre.
Además, como evidencia de esta conciencia lingüística a principio del semestre,
recuérdese cómo Kyra contestaba en su primera entrevista a la pregunta de si existe un español
correcto/apropiado: “Everyone speaks in a different way and there is no correct way to speak
because it is a reflection of culture and society” (Kyra). Se puede observar ya desde un
principio una conciencia lingüística algo más desarrollada que la de la mayoría de sus
compañeros tanto en el uso de terminología como en sus explicaciones. Sin embargo, como ya
se vio en el apartado 5.4. en el análisis de la entrevista final, tanto en el tono de su voz como en
sus respuestas, así como en su comunicación no verbal, se observó una mayor seguridad en
comparación a la primera entrevista. Más concisa y clara, sabía explicarse mejor y se podía
percibir que se le habían aclarado algunas dudas. Recuérdese cómo en la segunda entrevista
ante la pregunta de si creía que todos los hablantes de español usaban el mismo tipo de español
su respuesta fue: “noooo [risas], dialectical differences, and in the level of formality…” (Kyra).
Tampoco reproducía ya esta idea de Spain versus Latin America y, como ya se interpretó, no
fue tanto su respuesta, sino cómo respondió empleando un tono sarcástico y jovial para
reprochar al investigador el hacerle una pregunta cuya respuesta era demasiado obvia tras
haber recibido instrucción en la naturaleza sociopolítica del lenguaje.
Es más, recuérdese cómo sobre el inglés, Kyra no cambió de opinión desde la primera
entrevista, es decir, que para ella no había una variedad incorrecta de hablarlo ya desde el
principio del semestre. Sin embargo, mientras en la primera entrevista usaba referencias a su
experiencia personal y a la de sus padres para ofrecer explicaciones, en la entrevista final dijo:
“English is spoken across the world and there are different ways and interpretations of
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speaking English, I don't think there is a correct way though” (Kyra). En esta afirmación, y
teniendo en cuenta las breves conversaciones informales que se tuvieron con esta estudiante en
relación a las ideas de lengua y poder, se pudo interpretar cómo Kyra era capaz de sintetizar la
idea de variación sociolingüística entendiendo la lengua como la construcción social que es.
Además, véase en el apartado 5.4.2. cómo su examen final denotó una elevada
conciencia lingüística mediante, por ejemplo, el reconocimiento de la inclusividad del
bilingüismo frente a la exclusividad, marginación y estigmatización asociadas al
monolingüismo, o con frases como “el monolingüismo es una enfermedad curable” (Kyra).
Kyra ofrece evidencia de la existencia de un vínculo entre el despertar de su conciencia
lingüística mediante las CSP y el incremento en su motivación, pues lo argumenta
explícitamente en sus respuestas al cuestionario. Recuérdese como ante la pregunta “Has
anything happened this semester that has influenced the way you feel about your study of
Spanish?”, Kyra contestó: “The socio-linguistic lessons definitely made me want to continue
learning more about Spanish and languages in general” (Kyra). Esta frase refleja uno de los
objetivos principales de esta investigación, el incrementar la motivación (entendida como el
deseo de seguir aprendiendo español) mediante la presentación de contenido temático que
presentaba la lengua como un constructo social y no una entidad natural.
Cuando se le preguntó sobre lo acertado o desacertado de su decisión de tomar Span2006 y participar en la investigación responde: “I think taking this particular section of Spanish
was one of the best decisions I made in choosing classes. The research has opened me up to
different perspectives and allowed me to learn more in general” (Kyra). Esa apertura a nuevas
perspectivas que la investigación facilitó a Kyra cumple con la misión transformadora de este
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estudio.
La inclusión de CSP como factor determinante en el incremento de su motivación
vuelve aparecer de manera explícita ante la pregunta “Is there any activity or activities to
which you attribute any increase in your motivation towards language learning? (Please make a
list if any and explain why)”, a la cual Kyra contestó: “Learning about sociolinguistics, focus
on fluency rather than particular grammar and vocab, using different forms of Spanish, so I'm
prepared to use it in real life” (Kyra).
Por un lado, se sospecha que el hecho de ser bilingüe simultánea en gujarati e inglés
(las cuales declara como primera lengua), y declarar como segunda lengua hindi y español, “I
understand Hindi and am learning Spanish” (Kyra), tiene gran poder explicativo a la hora de
interpretar cómo la exposición a contenidos sociopolíticos de la lengua incrementó
rápidamente su motivación pues, desde el principio, mostró un gran interés por estos tópicos
(expresó más de una vez su interés al profesor, hacía preguntas tras las explicaciones,
participaba mucho e iniciaba discusiones, etc.). Por lo tanto, la eficacia de las CSP a la hora de
despertar la conciencia lingüística y la motivación de los estudiantes de herencia es algo a tener
muy en cuenta a la hora de desarrollar curriculum para clases con poblaciones de estudiantes
que en Estados Unidos se suelen denominar como culturally diverse students, es decir,
estudiantes que muy a menudo son minorías étnicas y/o raciales, hablantes de herencia y cuyas
experiencias muy a menudo conectan identidad y lengua a relaciones asimétricas de poder.
Por otro lado, nótese cómo los cuestionarios de motivación de Kyra tenían una
puntuación más baja en el deseo de seguir tomando clases de español en GWU (4 puntos de 7
al principio y 4 de 7 al final) que en el resto de categorías. Su respuesta a “How would you
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describe your present state of motivation for learning Spanish, and have you experienced any
motivational changes over the past semester?” es representativa del problema que tiene el
departamento de español en GWU: “I would like to continue learning Spanish, but not with the
current classes offered next semester. I would like to learn about more relevant social issues”
(Kyra). Su motivación se incrementó en 2 puntos en las categorías de querer usar el español en
sus interacciones diarias (de 5 a 7 puntos), lo cual era uno de los objetivos transformadores de
este trabajo, el querer interactuar con la población latina de los Estados Unidos; y en la
categoría de querer aprender mediante actividades culturales (de 5 a 7 puntos). En cuanto a
querer usarlo en una profesión o voluntariado, sigue igual (6 puntos). Curiosamente, en la
variable estudiar en el extranjero, sobre la cual se ha venido discutiendo en este trabajo que
tiene mucho peso en la motivación de los estudiantes, declaró en su último cuestionario una
menor motivación (5 frente a 6 puntos en la escala likert de 7). No obstante, 3 meses después
de terminar nuestro semestre, Kyra escribió al investigador por email:
Hola Profesor,
Espero que estés bien. Es la primera vez que no estoy tomando una clase de español en
seis años y es extraño. Ahora, estoy aplicando para el programa de SIT en Valparaíso,
Chile para un semestre como extranjero. Este programa esta basando en la identidad
cultural, justicia social, y el desarrollo de comunidades. Pienso que son temas que
discutimos en su clase. Espero que usted puede escribir una carta de referencia si tiene
tiempo. ¿Puedo enviar el link a usted?
Atentamente. (Kyra).
Kyra fue aceptada en el programa y, en una nota que dejó en el casillero del
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investigador, atribuyó su motivación para aplicar a este programa al contenido visto en clase
(ver apéndice O). Su motivación incrementó, pero nótese cómo Kyra, quien afirmó su
intención de declarar un minor al principio del semestre, al final del semestre declara ante la
pregunta “Have you on the whole enjoyed or not enjoyed studying Spanish in this SPAN-2006
class, and how do you think your experience has affected your motivation?”: “I have enjoyed
the class as a whole, though I think the work can be a little extreme. I no longer wish to minor
in Spanish, more because of my own personal time constraints and goals” (Kyra). Cuando se
indagó en la entrevista final sobre esta decisión, dijo que quería centrarse en otro minor y no
tenía tiempo para español el siguiente semestre, quería seguir estudiando español, no quería
olvidarlo, pero que tal vez no lo aprendería en un entorno académico porque el sistema de
calificaciones no le parecía apropiado para aprender una lengua (algo en lo que este
investigador no podría estar más de acuerdo88): “I hopefully will find a way to do it in like a
non academic setting just because school and grades is like more stressful than it is like, then
you feel like you are learning because everything is about getting assignments and hopefully I

88

Desde un punto de vista de la lingüística cognitiva, la evaluación y seguimiento del desarrollo de la
competencia lingüística del aprendiz es un componente fundamental. Sin embargo, desde el punto de
vista del investigador, este sistema tal y como es aplicado en este programa frustra al estudiante,
especialmente cuando su colocación en un nivel determinado está más cerca del umbral inferior de ese
nivel, generando resistencia y desmotivando hasta conducir al abandono del español (algo sobre lo que
se indagará más adelante en este capítulo). Esto hace que las calificaciones, por mucho que se aplique el
estudiante en hacer su trabajo, sean siempre inferiores a las de aquellos estudiantes cuya puntuación en
el placement test les ubica más cerca del umbral superior. La insistencia en cuantificar comportamientos
lingüísticos es también muy cuestionable desde puntos de vista epistemológicos diferentes al cognitivo,
especialmente desde aproximaciones socioculturales al campo de SLA. Mientras que estas
calificaciones pueden ofrecernos una idea de dónde está el estudiante en cuanto a su nivel lingüístico, el
investigador no cree que deban ser aplicadas de manera igualitaria. Bajo el marco universitario
estadounidense y su inclinación por cuantificar es imprescindible otorgar una nota. En este sentido, una
línea de investigación se abre para indagar sobre si un sistema equitativo donde el progreso del
estudiante desde su inicio en el curso hasta el final fuera lo que se evaluase sería, además de más justo,
más motivante.
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will be able to do so but we’ll see” (Kyra).
Acto seguido, se preguntó a Kyra si su comentario acerca de la ausencia de clases
interesantes fomentó su decisión de no declarar el minor. Inmediatamente expresó su
frustración de no encontrar clases que considerara útiles o atractivas para su desarrollo
profesional o intelectual y que si la situación fuera diferente, hubiera continuado al semestre
siguiente. De hecho, cuando se le preguntó si tomaría una clase de sociolingüística en español
dijo muy rápidamente con un tono de seguridad: “Yeah, if you teach it I will take it next
semester” (Kyra).
De este último comentario, y reflexionando sobre las actitudes de Kyra hacia el
profesor, se interpreta que es muy posible que el factor del profesor tuvo un notable impacto en
su motivación. No obstante, con la evidencia que se tiene no hay manera de saber si el profesor
fue tan motivante por el contenido que tuvo oportunidad de enseñar o, simplemente, se debía a
otras razones y hubiera ocurrido con cualquier otro tipo de contenido. Sin embargo, el
investigador admite que enseñar este contenido le entusiasmaba y motivaba, y muy
posiblemente ese entusiasmo y esa motivación se transfirieron a sus estudiantes. En ese caso,
uno se puede preguntar: ¿es suficiente que el profesor enseñe cualquier material que le
entusiasme para motivar a los estudiantes? Probablemente ayude a incrementar la motivación y
las teorías de la motivación así nos informan como veremos más adelante en este capítulo con
el caso de Morgan. No hay razón para pensar que una clase de L2 bien articulada con un
contenido como, poniendo un ejemplo ficticio, “Fútbol español en el siglo XXI” sea inefectiva
incrementando la motivación si el instructor se siente apasionado sobre el tema. La cuestión
sería cuál es la función educativa y transformadora del contenido y cómo se articula esto con
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una clase de lengua y las necesidades académicas del estudiante. En el caso de estas CSP, tanto
la función educativa y transformadora, como su articulación con la lengua, son evidentes. En el
caso de la clase de fútbol, podría o no podría serlo, dependiendo de cómo se articulara el
contenido críticamente y con los objetivos lingüísticos.
En cuanto a la competencia lingüística de Kyra, como era de esperar con tal incremento
de la motivación, aumentó considerablemente desde el principio del semestre. Kyra entró en
Span-1004 dos semestres previos al curso de Span-2006. Sus calificaciones finales en 1004 y
2005 fueron B+ y B- respectivamente. En Span-2006 logró una calificación final de A-, pero lo
más relevante en cuanto a su desarrollo lingüístico fue que en los exámenes finales oral y
escrito obtuvo una calificación de A+ y A respectivamente, observándose una progresión en
sus notas desde el principio del semestre que comenzaron en torno a la calificación de B.
En conclusión, Kyra desarrolló con efectividad y rapidez una conciencia lingüística
que, según la evidencia recogida, parece ser que influyó en el incremento de su motivación y,
en consecuencia, su competencia lingüística. Es uno de los ejemplos más salientes de la
investigación de cómo el aprender sobre la naturaleza sociopolítica del lenguaje influye en la
motivación de los estudiantes. Es muy posible que sus experiencias personales como hablante
de herencia, segunda generación de inmigrantes, bilingüe simultánea, minoría racial, fueran
factores determinantes que facilitaron la predisposición a internalizar esta clase de contenidos,
fenómeno que parece común entre este tipo de hablantes, como hemos visto en el apartado
anterior con los hablantes de herencia hispana, y que se debe tener en cuenta a la hora de
diseñar currículum específico para este grupo.
6.4. Estudiantes que estudiaron en programas en el extranjero
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6.4.1. Julian. Julian, de 21 años, fue ubicado en Span-2006 tras tomar un curso en
Chile que se le fue convalidado. Con unos ingresos familiares anuales entre 150 y 250 mil
dólares por año, se declaró como higher middle income. Este estudiante blanco nacido en
Boston declaró el inglés como primera lengua y ninguna como segunda. Sin embargo, su
competencia lingüística ya a principio del semestre era similar a la de un estudiante de herencia
como Jonatan (salvando algunas diferencias fonéticas), es decir, todavía tenía dificultades con
los registros más formales de la lengua pero en registros coloquiales estaba muy avanzado. De
hecho, es uno de los pocos estudiantes que realizó ambas entrevistas en español.
Estudiante muy extrovertido y de buen talante, parecía disfrutar de las entrevistas. Se
consideraba como “demócrata liberal en cuanto a política nacional y conservador en cuanto a
política internacional y asuntos de seguridad nacional” (Julian), en el cuestionario final dijo:
“Domestically liberal, believer in offensive realist in international affairs” (Julian). Aunque
demostró a través de sus comentarios en clase una ideología neoliberal, también demostró
sensibilidad hacia asuntos de injusticia social desde el inicio del semestre. En la clase era muy
participativo, especialmente durante los debates, pero, tal vez al estar su nivel un poco por
encima del resto de los estudiantes en cuanto su discursividad oral principalmente (y él mismo
pensar que así era), se distraía frecuentemente durante la clase con otros materiales que leía en
su computadora (se le llamó la atención un par de veces sobre este tema).
La conciencia de Julian pareció desarrollarse a lo largo del semestre como se ha visto
en el apartado 5.4. Recuérdese como Julian, que en su primera entrevista no mostró una
conciencia lingüística desarrollada, comenzó su ensayo así: "La pregunta sobre la educación
bilingüe es una política y controversial [sic] entre las razas en los Estados Unidos" (Julian). Al
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final del semestre, demostró que comprendía y era capaz de reproducir con efectividad la
oposición al bilingüismo con el miedo a la “pérdida de identidad de los blancos” (Julian), toda
la introducción de Julian se articulaba en torno al conflicto existente entre lengua e identidad
racial en los Estados Unidos.
Sin embargo, el caso de Julian es complicado de analizar, pues no se tiene evidencia
cuantitativa de un incremento en su motivación ya que puntuó el máximo en ambos
cuestionarios (7 de 7 puntos en todas las categorías). Al analizar el cuestionario de preguntas
abiertas, al contestar a “How would you describe your present state of motivation for learning
Spanish, and have you experienced any motivational changes over the past semester?”, dijo: “I
came in with a large motivation to learn and it remains very strong” (Julian). Su motivación
parece ser de tipo instrumental principalmente. A la pregunta “Have you any further ideas or
experienced any changes in your ideas about future career plans? If so, do you think these have
had any impact on the way you feel about studying Spanish?” contestó: “I'm going to be a
diplomat so I will probably get ample use of my spanish” (Julian). Al indagar sobre su historia
con el español respecto a las motivaciones que le condujeron a estudiarlo, respondió que en “la
secundaria no tenía mucho interés en aprender español y no puse mucho esfuerzo para nada”
(Julian). Cuando se le preguntó qué le hizo motivarle a estudiar español con seriedad, dijo:
Cuando llegué a esta universidad y aprendí necesito tres años por mínimo en una
lengua, pensé mucho [cambia su tono] ‘oh, esta es mi oportunidad de verdad para
aprender una lengua’, [vuelve a su tono de voz normal] especialmente por las clases de
lengua aquí son superdifíciles y al final yo decidí yo quiero continuar con español pero
actualmente aprender esta vez y, bueno, y estaba decidiendo entre muchas carreras
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diferentes y esas cosas, pero quise ser un juez, un político, y esas cosas, pero pienso que
un camino bueno es como servir a nuestro país en otros lugares y no hay ninguna cosa
me gusta más que viajar y me encanta la cultura latino, y también pienso que como
desarrollo en Asia en el siglo pasado, pienso que Latinoamérica tiene lo más esperanza
para desarrollar junto que Africa por ejemplo porque no hay las tensiones étnicos o la
violencia pienso que con gobiernos más estables y con una moneda única […]. (Julian).
De esta respuesta se interpreta que Julian ya estaba interesado y motivado en adquirir
conocimientos sobre Latinoamérica, región que representaba para él una oportunidad laboral
para la que necesitaba el uso del español.
Julian reconoció, al preguntársele sobre el efecto de las CSP, que antes de empezar el
curso ya conocía que existían diferentes formas de hablar “pero no sabía cómo es posible ver
esto de una forma científica como tú lo hiciste” (Julian). Aunque dio a entender que este tema
no era tan importante para él (“sé que esto es muy importante para ti” (Julian)), afirmó que le
resultó revelador cómo la lengua se vinculaba a poder y explicó mediante un ejemplo sobre
cómo le costaba entender las bromas en Chile debido a un desconocimiento de la pragmática y
que, ahora, gracias a las CSP, disponía de un mayor conocimiento para interpretar las
diferentes sutilezas de la lengua. Al final, aunque fue mediante una leading question89 (“¿esto
[contenido sociolingüístico] te ha motivado a aprender más español o…? (investigador)), Julian
contesta, “sí, la cosa es que yo pienso que es superinteresante, más interesante que cuando
aprendemos las palabras que yo sé, ¿no?, por lo tanto, ha añadido mucho a mi semestre porque

89

Una pregunta que en su formulación sugiere la respuesta o lo que el entrevistador está buscando
confirmar (Bouvier, 1856). El investigador es consciente de que este tipo de preguntas no se deben
utilizar en una entrevista y admite su error.
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no sabía de eso y ya sabía de otras cosas que hicimos” (Julian).
En cuanto a su competencia lingüística, al empezar con un nivel tan alto tampoco se
pueden apreciar cambios notables. Su nota final fue de A- y sus notas en los exámenes finales
fueron A- en el oral y A en el escrito. Mientras que en su escritura se observó un notable
progreso, de B+ en su primer blog a una A en el final, en su oralidad pasó de una A+ a una A-,
algo que el investigador, como profesor que fue durante el semestre, atribuye a que Julian no se
preparó para utilizar con efectividad las estructuras gramaticales que se necesitaban incluir en
esta última prueba (principalmente el imperfecto de subjuntivo para formular hipótesis). Julian
confesó que tuvo que dedicar más tiempo a otras asignaturas al final del semestre.
Para finalizar, las conclusiones en el caso de Julian no son tan evidentes. Cómo
incrementar la motivación de un estudiante que ya viene muy motivado se convirtió, en el caso
de Julian, en cómo mantener la motivación de un estudiante que ya viene muy motivado. En
ese sentido parece ser que el objetivo se alcanzó y aunque no se puede percibir un incremento
en la motivación, el estudiante confirma no haber dejado de estar motivado, algo que todos los
resultados obtenidos sobre él confirman, además de reconocer con gratitud la utilidad de la
expansión de su conocimiento sobre la naturaleza sociopolítica de la lengua. Por último, en
cuanto a la misión transformadora de esta investigación, parece ser que Julian ya cruzaba antes
de esta investigación constantemente la tercera frontera de la que habla Schwartz (2014), esa
frontera tanto social como física que separa a ciertas poblaciones hispanohablantes de la
población mainstream dentro de los Estados Unidos. Su interés en coquetear con las mujeres,
como Julian lo expresa tanto al principio como al final del semestre, le motivaba y le sigue
motivando a interactuar y establecer nexos sociales con latinos dentro de los Estados Unidos.
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Aunque sólo sean especulaciones, de las conversaciones mantenidas con Julian se sospecha
que sea muy posible que el hecho de haber viajado a un país de habla hispana le llevara a
disminuir la distancia social con la población hispana estadounidense, percibida de manera más
positiva tras establecer conexiones con cultura(s) de habla hispana durante su experiencia de
estudios en el extranjero.
6.4.2. Jacob. Jacob, de 19 años, era un estudiante blanco católico practicante (formaba
parte de una organización católica universitaria) y el único estudiante que se declaró varias
veces durante clase como republicano y conservador (al final del semestre afirmó “I am a
conservative republican and still am”). Nació en una pequeña localidad conservadora de
orientación cristiana (tiene 6 escuelas secundarias cristianas privadas) del sur de los Estados
Unidos en la que el censo del 2010 declaraba con aproximadamente un 65% de población
blanca, poco más de un 25% de población afroamericana y menos de un 2% de latinos. Sus
padres llegaron a terminar su educación secundaria y los ingresos anuales que Jacob declaró
eran de 100-150 mil dólares, siendo la madre ama de casa (Jacob declaró en el cuestionario,
con el sentido de humor que le caracterizaba, “domestic engineer”). Se consideraba higher
middle income level, algo que teniendo en cuenta la localidad de residencia podría tener sentido
(no sería lo mismo considerarse con ese ESS residiendo en una gran ciudad como, por ejemplo,
Nueva York).
Jacob tenía un sentido del humor peculiar, era participativo, especialmente durante los
debates, actividades en las que parecía disfrutar adoptando el lado más conservador de cada
tópico. Era el único estudiante que a menudo llegaba tarde a clase y el único que recibió una
advertencia formal por estar en riesgo de suspender la clase debido a faltas de asistencia. Sus
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tareas eran de una calidad muy pobre (cuando las entregaba) y dejó varias tareas sin entregar
durante el curso por las cuales fue penalizado en su nota. Su actitud era la de un estudiante que,
debido a haber adquirido cierta competencia en español en Chile, venía a “darse el paseo”,
permítase la expresión coloquial. Es decir, pensaba que esta clase sería una forma fácil y
cómoda de mantener un buen GPA. Sin embargo, reconoció al investigador durante un paseo
tras terminar la clase que creía saber más español de lo que sabía y se dio cuenta muy tarde que
subestimó la clase y debería haber trabajado más durante el semestre. Admitió que tras este
curso se había percatado de que su repertorio lingüístico era muy limitado y sólo funcional en
registros informales.
Ya se analizó con detenimiento en el apartado 5.4. cómo la conciencia lingüística de
Jacob se incrementó. Su motivación en cambio es algo más complicado de analizar. Para ello
es necesario atender a las características individuales y comportamientos del estudiante durante
el curso.
Como evidencia de que sus comportamientos no se debían a sentirse cohibido o
rechazado por sus posiciones ideológicas, es necesario considerar que a pesar de su actitud
aparentemente perezosa y descuidada, Jacob parecía disfrutar de la clase y expresó
abiertamente sus opiniones siendo uno de los estudiantes más participativos. Esto es algo sobre
lo que se prestó atención especial durante el curso, y en ambos grupos: crear un clima abierto
de aceptación donde el estudiante se sintiera cómodo y seguro de sí mismo para expresar
diferentes opiniones y experimentar con la lengua, algo que otros autores como Dufeu (1994)
han sugerido para suprimir la inhibición.
El investigador no pudo confirmar con certeza que su actitud era la misma en sus otras
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clases, pero parecía ser así. Al tratar temas que le podrían haber causado disonancia (por
ejemplo, la legalización de las drogas, el derecho a tener armas o la apertura de las fronteras),
no siempre adoptaba el lado conservador. Con sinceridad defendió, por ejemplo, la legalización
de la marihuana (no de otras drogas), algo que hizo al investigador sospechar que Jacob
declaraba ser republicano conservador más por dogma y tradición familiar que por
concordancia ideológica con lo que generalmente se entiende en Estados Unidos por
republicano conservador. De hecho, al principio del semestre estaba satisfecho con su decisión
de tomar Span-2006 (7 de 7 puntos en la escala likert del cuestionario) y al final estaba
igualmente satisfecho. Asimismo, su deseo de tomar más clases en GWU, muy baja al
principio del semestre (2 de 7) se incrementó por un punto (3 de 7). No obstante, su motivación
bajó dos puntos en su deseo de aprender mediante actividades culturales o viajando a otros
países (3 de 7 y 5 de 7 al final del semestre respectivamente).
Su motivación en cuanto a su deseo de aprender español mediante interacciones diarias
y el trabajo o voluntariado se mantuvieron igualmente altas (6 de 7). Estas dos áreas tienen que
ver con la función transformadora de esta investigación y en el caso de Jacob, similarmente al
de Julian, parece ser que ya cruzaba con frecuencia desde el principio del semestre lo que
Swchartz (2014) llama la tercera frontera. Ya en la primera entrevista, Jacob comentaba cómo
mantenía diferentes relaciones con latinos en su iglesia y en su barrio (vivía en Columbia
Heights, un barrio de Washington predominantemente latino), algo que al final del semestre no
había cambiado. En este caso, tanto su experiencia en Chile como sus creencias religiosas
(argumentó cómo en su iglesia las diferencias raciales se diluían bajo una sola fe, todos eran
diferentes pero iguales ante los ojos de su Señor, etc.), le permitían el uso del español fuera del
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contexto académico con la población latina estadounidense. Es cierto que Jacob parece
sinceramente interesado en la sociolingüística tras esta clase (“I am glad I took this class to
satisfy the requirement and the social linguistics part was very interesting” (Jacob)), pero no
demuestra una motivación genuina a seguir aprendiendo español formalmente (“I'm not that
much more motivated to learn Spanish, but I am more interested in general social linguistics90”
(Jacob)) a pesar de que admitió haber disfrutado de esta clase (“I have enjoyed this class very
much. The teacher made the experience though, the content at times was too political for me
and honestly I am just not that interested in the Spanish language”). Esto nos lleva a reflexionar
sobre las limitaciones de la aplicación experimental para incrementar la motivación cuando el
estudiante está convencido, desde el inicio del semestre, de que aprender español en un
departamento universitario como el de GWU no es la mejor forma, “When I am in Chile i
become a much better Spanish speaker because I have to be to survive” (Jacob). Como se
explicó en el apartado 5.5.1.a., Jacob era uno de los estudiantes que confesó no poder encontrar
clases atractivas una vez completado el nivel avanzado y pensaba que aprenderlo en un
contexto natural era el mejor método. Estos son temas en los que se profundizará al final de
este apartado.
Para ilustrar estas limitaciones y hasta dónde llegó a influir en la motivación de Jacob la
exposición a las CSP, la entrevista final ofrece evidencia. Ante la pregunta en esta entrevista de
cuál era su motivación para aprender español se abrió un largo silencio que se rompió con un
“¿más?” (Jacob). Entonces el intercambio fue el siguiente:
Investigador: “¿más?, ¿menos? Después de esta clase, ¿igual?”
90

Jacob pensaba que de ofrecerse una clase en “general sociolinguistics” ésta sería en español como
parte del programa de español.
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Jacob: “¿igual?”
Investigador: “igual”.
Jacob: “eh...”.
Investigador: “¿estabas muy motivado al empezar?”
Jacob: “No. No estaba muy motivado al principio y ahora estoy un poco más motivado,
pero no mucho…”
Al indagarse por qué estaba un poco más motivado, el participante declaró “sólo porque
[silencio de dos segundos], sí, el sociolingüismo era lo más importante que lo ayudó, pero el
idioma en sí mismo, eh, no sé, no es una [silencio de cinco segundos]... No sé, cuando viví en
Chile sí era [...] si vivo en un país hispanohablante quiero aprender español, si vivo en
Alemania, lo mismo, quiero aprender alemán, pero sí, eso” (Jacob). El estudiante parece
admitir que en realidad no le gusta aprender lenguas en un contexto académico, y que su
motivación se incrementa al aprenderlas en uno natural. No obstante, parece ser que aprender
sobre la naturaleza sociopolítica de la lengua sí le ayudó a mantener el interés en la clase,
notándose mejoría en sus hábitos a partir de la segunda mitad del semestre (ninguna ausencia,
puntualidad, más calidad y cantidad de tareas entregadas).
Sin embargo, este comentario revela un fracaso en cuanto a la misión crítica de cambio
social de esta disertación para promover una visión del hispanohablante estadounidense como
un hablante “real” de español. Es decir, Jacob no parece considerar que los Estados Unidos
también es, además de angloparlante, un país hispanohablante. Mientras es cierto que tiene
menos oportunidades de hacer uso del inglés en otro país, también lo es que en ciertas
comunidades dentro de los Estados Unidos el uso del inglés es muy restringido y le podría
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permitir argumentar que si está en una zona “hispanohablante quiero aprender español, si vivo
en Alemania, lo mismo, quiero aprender alemán” (Jacob). Esto se puede interpretar como una
influencia de su ideología conservadora que, como se analizó en su ensayo final, demuestra una
visión de los Estados Unidos como un país angloparlante. Recuérdese como Jacob
argumentaba que “el propósito de una educación bilingüe es enseñar inglés a los inmigrantes y
otra lengua a los angloparlantes”, abogando así por un bilingüismo que, aunque aditivo, se
enmarca en un proyecto asimilacionista donde el inglés sigue siendo la lengua “pseudo-oficial”
(Jacob): “todavía nuestra lenguaje [sic] sería inglés (pseudo-oficial), pero cada uno de nosotros
podría hablar un segundo idioma” (Jacob).
La competencia lingüística de Jacob era muy similar a la de Julian al comenzar el
semestre (al igual que éste, realizó ambas entrevistas en español). Al final también fue bastante
similar y de hecho terminó con la misma nota (A-), teniendo una A+ en el examen escrito y
una A- en el oral, muy similar a Julian (A y A-). Sí se observó un progreso en la adquisición de
estructuras que no formaban parte de su repertorio lingüístico al comenzar el curso
(construcción de hipótesis mediante el uso del imperfecto de subjuntivo, desarrollo de su
vocabulario, construcción de oraciones complejas, conectores, etc.), un progreso que, se
sospecha, probablemente no habría ocurrido si la motivación del estudiante no se hubiera
mantenido mediante la integración de las CSP.
En conclusión, el caso de Jacob es complejo. No obstante, la inclusión de las CSP
incrementó su conciencia lingüística y parece ser que, según él declara, al menos ayudaron a
mantener su motivación incrementando su competencia lingüística en un caso que, según la
experiencia del investigador como profesor, reunía muchas condiciones para haber terminado
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en un fracaso académico para el estudiante.
6.4.3. Margarita. Margarita, estudiante blanca de 19 años, de New Jersey, hija de un
maestro y una trabajadora social con ingresos entre 80 y 100 mil dólares anuales (declaró su
ESS como middle income level), se hacía llamar por la versión anglo de su nombre (el
equivalente para esta investigación sería Margaret), pero en clase se la llamó por su nombre
oficial, Margarita. Esta preferencia (o posible rechazo a la hispanidad de su nombre) era un
dato que podía tener vínculos con su baja motivación y actitudes negativas hacia el español, el
cual tomaba, según reconoció en la segunda entrevista cuando se le preguntó cuál era su
motivación al principio del semestre para tomar este curso, porque era un requisito de la Elliot
School of International Affairs donde cursaba (“I have to take Spanish, that was my
motivation” (Margarita)).
Margarita era la estudiante más desmotivada de los dos grupos desde el principio del
semestre. De hecho, no se pudieron incluir sus datos en el análisis cuantitativo de los
cuestionarios de motivación porque no contestó a todas las preguntas y parecía contestarlas sin
leerlas. La impresión que daba esta estudiante era la de participar lo mínimo en la investigación
para lograr la subida de nota que se otorgaba si se cumplía con los requisitos. Por ejemplo, ante
la pregunta sobre su ideología política, “How would you define your political views? Did your
political views change during this semester? If so, how?”, contestó con un simple “no”
(Margarita). No obstante, su caso merece particular atención en este capítulo para indagar qué
ocurre cuando estudiantes desmotivados se ven expuestos a contenidos que tratan sobre la
naturaleza sociopolítica del lenguaje.
Mientras que la primera entrevista fue completamente apática, se notó un cambio en la
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segunda siendo revelador el análisis cualitativo de sus datos (véase el apartado 5.5.1. para más
detalles). Por ello, a pesar de que sus datos cuantitativos no pudieron utilizarse para la
comparación entre los dos grupos, se considera informativo para esta investigación profundizar
en qué pasó en la motivación de esta estudiante para quien la clase de español al principio del
semestre no era más que un requisito impuesto y aparentemente tedioso.
Como se ha analizado en profundidad en el apartado 5.4.2.b., Margarita fue la única
estudiante que valoró los cursos y el programa de español como “average”. Sin embargo, a
pesar de ser una estudiante claramente insatisfecha con el programa de español de GWU (ver
apartado 5.4.2.b.), hizo explícito en la entrevista que su interés por el español aumentó tras esta
clase. Véase cómo respondió ante “How would you describe your present state of motivation
for learning Spanish, and have you experienced any motivational changes over the past
semester?”: “I don't have that much motivation because I have a hard time in Spanish. My
motivation has improved this semester but I still feel like learning languages is very hard for
me” (Margarita).
También se vio en el apartado 5.4.2.b. que las CSP influyeron notablemente en la
actitud de Margarita hacia el estudio de L2 en el aula, forma de aprendizaje que no consideraba
de mucha utilidad desde que se inició el semestre (Margarita había estado en un programa en el
extranjero residiendo con una familia en Barcelona y argumentó que sumergirse en un país de
habla hispana era la única manera de aprender español). Al final del semestre, Margarita
todavía pensaba: “I would like to continue studying Spanish but I am not sure if a classroom
setting is the best way to learn for me” (Margarita). De esta declaración se podría interpretar
que el incremento en su conciencia lingüística mediante las CSP probablemente no fue
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suficiente para aumentar su deseo de seguir aprendiendo español en la universidad. Ante la
pregunta “How do you now view your decision to study Spanish at SPAN-2006? And your
participation in this research? Was it the right or wrong decision?”, contestó: “I am glad I
continues [sic] my studies but I am not sure if I will continue after this semester. I really
enjoyed the research portion of class. I thought it was very interesting and would love a class
focused solely on that material” (Margarita). Recuérdese que Margarita es otra de los
estudiantes que pensaban que el departamento de español no ofrecía clases útiles o atractivas
para los estudiantes en los niveles superiores del programa de español.
La falta de motivación de Margarita al comenzar el curso puede explicarse desde
diferentes posiciones teóricas. Por un lado, desde un acercamiento cognitivo, Weiner (1992)
proponía tres sistemas conceptuales principales relacionados con la motivación: 1) la teoría de
la atribución, la cual explica que lo que consideramos que son las causas de nuestros éxitos y
fracasos pasados afecta a nuestras expectativas y a través de ellas a nuestro rendimiento; 2) la
indefensión aprendida, la cual ocurre cuando los estudiantes se convencen por medio de sus
errores pasados de que es inútil todo intento de cambiar la situación; 3) la autoeficacia, la cual
tiene que ver con la opinión que tienen los alumnos respecto a su capacidad para llevar a cabo
una tarea y que Ehrman (1996) la define como “el grado en que el alumno piensa que tiene
capacidad de enfrentarse al desafío del aprendizaje” (p. 137).
Por otro lado, Ryan y Deci (2000) y Vallerand (1997) exponen algunos
desencadenantes de la situación que denominan desmotivación o amotivación (definida como
un estado de ausencia de motivación y de falta de intención para actuar), la cual se observaba
en Margarita al principio del semestre. Estos desencadenantes son pensamientos del aprendiz
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sobre la propia falta de capacidad para realizar una tarea; convencimiento de que la tarea es
demasiado difícil para ella y que no es competente para realizarla con éxito; sentimientos de
indefensión y de falta de control, referidos a una percepción generalizada de que los resultados
obtenidos no dependen en absoluto del esfuerzo desplegado.
Sin embargo, a pesar de esta desmotivación inicial, tras analizar en profundidad el caso
de Margarita parece ser que la inclusión de las CSP fue suficiente para incrementar su
motivación durante el curso. Ante la pregunta “Is there any activity or activities to which you
attribute any increase in your motivation towards language learning? (Please make a list if any
and explain why)”, Margarita respondió: “The research section of class motivated me a lot
because I was interested in the topics of class” (Margarita). El hecho de que las CSP trataran
tópicos que fueron interesantes incluso para la estudiante más desmotivada de ambas clases
aporta más evidencia a favor de la inclusión de este tipo de contenidos en las clases de lengua.
Lo que se predecía como un fracaso académico terminó con la mejor calificación que esta
estudiante obtuvo a lo largo de sus estudios de español en GWU (sus notas anteriores fueron de
C- y, aunque su nota total fue de C+, en los exámenes finales oral y escrito obtuvo una B y una
B- respectivamente).
Como se detalló en el apartado 5.4.2.b., al principio del semestre, la desmotivación de
Margarita se manifestaba a diario en su comunicación no verbal (bostezos, estiramientos de
brazos, mirada perdida, etc...), en la falta de participación en las tareas orales en clase, en la
calidad de sus tareas para entregar, e incluso en la participación para esta investigación. Eso sí,
cumplía desde un principio con todas sus tareas y las fechas límites sabiendo que eso le
ayudaría a mantener una calificación lo suficientemente alta para poder cumplir con el
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requisito de lenguas de la Elliot School (C+). No obstante, a medida que progresó el semestre,
se percibió un cambio notable en esta estudiante en cuanto a su motivación, así como una
mejora en su competencia lingüística, aunque ésta aún estaba por debajo de la del resto del
grupo (fue la nota más baja del grupo experimental y tiene la peor puntuación en cuanto a
competencia lingüística).
La respuesta de Margarita a “Are there any Spanish-related tasks, conditions, or
situations where you feel your motivation is higher than usual, and if so, why do you think this
might be so?” fue: “Talking about the differences in dialect and origins of language and culture
were [sic] very interesting” (Margarita). Nótese que en la entrevista final insiste en que su
motivación a aprender español sigue siendo la misma, y deja claro que se refiere a aprender
español en el aula, porque ella misma se considera una estudiante con dificultades cognitivas
para aprender español (“I think I have trouble learning Spanish” (Margarita)). Sin embargo,
hay evidencia para pensar que su motivación se incrementó, al menos durante algunos
momentos. Tras declarar “I really loved the sociolinguistics topics” (Margarita), Margarita
argumenta que “it was like I was more motivated to be in the class when we talked about
sociolinguistics topics that when we were following the book” (Margarita).
La percepción que Margarita tiene sobre su aptitud estimula posibles avenidas de
investigación en SLA sobre las creencias de los estudiantes sobre su aptitud para aprender
lenguas, es decir, su autoeficacia (Weiner, 1992), y cómo la articulación de contenidos
relevantes para el estudiante puede influir en la actitud hacia el aprendizaje y, con el tiempo, tal
vez cambiar la percepción negativa del estudiante sobre su propia aptitud.
Aunque según Krashen (1981, p. 19), aptitud y actitud son dos variables que están
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relacionadas con la adquisición de una L2 pero no están relacionadas entre sí (por ejemplo, un
aprendiz puede tener una baja actitud y una alta aptitud o viceversa, o tener ambas altas o
ambas bajas), la autopercepción de la aptitud influye en la actitud hacia el estudio de una L2.
Investigadores en el estudio de la comunicación, área de estudio muy relevante para la
enseñanza de lengua, argumentaron hace más de tres décadas que “the overwhelming
conclusion from both research and theory is that the perceptions one has of self significantly
affect attitudes, behaviours, evaluations, and cognitive processes. In classroom research the
concept an individual has of self has also played an important role” (McCroskey, 1977, p. 79).
Como profesor, no es la primera vez que el investigador se enfrenta a un caso como el
de Margarita, en el que las frustraciones resultado de la experiencia del aprendizaje de una L2
en un programa estandarizado da como resultado la creencia por parte del estudiante de poseer
poca aptitud para el aprendizaje de lenguas. Si Margarita hubiera sido ubicada en el curso
inferior de español ofrecido por GWU (Span-2005), su competencia lingüística en ese nivel
habría sido superior con los beneficios psicosociales que eso le habría causado. Es más, si en
vez de haber sido ubicada en Span-1004 cuando comenzó español en GWU, hubiera empezado
en Span-1003, su experiencia con el español durante su estancia en GWU hubiera sido
percibida como más exitosa por el estudiante pues sus calificaciones seguramente habrían sido
más altas. Según Little (2007), “when meeting with success, participants also improve their
perception of self-confidence” (en Muñoz, 2012, p. 155). En el caso de Margarita es muy
posible que su ubicación al entrar en el programa de español no sólo la hiciera desarrollar
pensamientos negativos sobre su aptitud, sino también ser estigmatizada por profesores y
compañeros como una estudiante con baja aptitud.
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En conclusión, la interpretación de la evidencia obtenida de Margarita nos hace pensar
que la inclusión de las CSP, y el consecuente desarrollo de su conciencia lingüística, influyó en
la motivación lo suficiente para que la estudiante fuera capaz de terminar el curso con las
habilidades lingüísticas mínimas de salida requeridas por el departamento y, cumpliendo con la
misión transformadora de esta investigación, con una perspectiva diferente sobre la lengua,
aportando evidencia de que entiende ésta como un constructo social relacionado con identidad
y relaciones asimétricas de poder.
Como conclusiones finales en relación a este grupo de estudiantes, el estudiar en el
extranjero y regresar al estudio de una L2 en el aula parece ser que tiene más consecuencias
negativas que positivas. Esto puede tener su explicación en lo que las teorías de la motivación
vienen informando sobre la importancia de tener agency en el estudio de L2.
La agency puede estar relacionada a otros constructos como autonomía, motivación y
autoeficacia (Ehrman, 1996; Sade, 2011, en Muñoz, 2012, p. 155). La motivación aumenta
cuando los participantes ejercitan su agency (su capacidad para autonomía), tomando
decisiones y haciendo elecciones conscientes sobre su aprendizaje (Murphy, 2011, en Muñoz,
2012, p. 155), siendo este compromiso con el aprendizaje, según Little (2007), uno de los
principios para la autonomía y éxito en el aprendizaje de L2. Según Muñoz (2012, p. 155), esto
probablemente tenga un efecto en las creencias sobre la autoeficacia, algo que está en línea con
previos estudios que han documentado cambios en las creencias de los aprendices de lengua
como resultado de estudiar en el extranjero. Por ejemplo, Amuzie y Winke (2009, en Muñoz,
2012) encontraron que las experiencias de estudiar en el extranjero fomentaron la creencia de
que la mejora depende más en los esfuerzos del aprendiz que en los del profesor,
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incrementando así la independencia del aprendiz.
Similarmente, Tanaka y Ellis (2009, en Muñoz, 2012) argumentan que las
permanencias en el extranjero tienen el efecto más fuerte en la autoeficacia y la confianza,
vistos como los mayores logros de estar en el extranjero. Es comprensible que estos estudiantes
pierdan ese sentido de agency al regresar a un programa de aprendizaje estandarizado. Por ello,
probablemente el incremento en la motivación causado por la anticipación ante la perspectiva
de salir a estudiar a un programa en el extranjero, así como el causado por la experiencia de
estudiar en el extranjero, retroceda al regresar del estudiante a la universidad y tener que tomar
clases obligatorias. Este fenómeno se observó especialmente en Margarita y Jacob pero, como
se ha explicado, pudo ser contrarrestado mediante la inclusión de contenidos interesantes para
ellos, las CSP. Debido a esto, se sospecha que la causa de este impacto negativo en la
motivación tras regresar del extranjero también podría hallarse en la falta de clases atractivas
que articulen contenidos útiles e interesantes para los estudiantes mientras ofrecen
oportunidades para desarrollar (o al menos mantener) su competencia lingüística y
conocimientos culturales adquiridos en el extranjero.
Como se ha visto a lo largo de esta disertación, el estudiar en el extranjero, en particular
la motivación causada por la anticipación ante la perspectiva de salir a estudiar en el extranjero,
parece ser un factor con gran poder motivacional. ¿Pero de qué sirve esta motivación e incluso
el mismo hecho de salir a desarrollar sus habilidades lingüísticas y conocimientos culturales si
a su regreso la universidad no ofrece la posibilidad de hacer uso de ellas para desarrollarlas o al
menos mantenerlas?
En este sentido, satisfaciendo algunas de las propuestas de Dorney (2001) para
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mantener la motivación, la integración de las CSP ayudó a cumplir la función de hacer el
aprendizaje estimulante y divertido (mediante las presentaciones y sus actividades
interactivas); presentar las actividades de una forma motivadora (mediante el entusiasmo que
transmitía el profesor al presentar estos materiales); proteger la autoestima de los alumnos e
incrementar su autoconfianza (a través de desarrollar el pensamiento crítico a través de la
exposición a nuevas áreas de conocimiento y abriendo espacios de expresión desinhibidos);
permitir a los alumnos mantener una imagen social positiva (mediante el cambio transformador
del despertar de una conciencia lingüística y el desarrollo de pensamiento antirracista);
promover la cooperación entre los alumnos (mediante la resolución en grupo o parejas de los
problemas que se presentaban durante las CSP).
6.5. Estudiantes monolingües de inglés
6.5.1. Leah. Esta estudiante blanca de origen judío de 19 años nacida en una zona
residencial al norte de Nueva York con una gran presencia hispana, según el censo del 2010
casi 40% son hispanos, es uno de los mejores ejemplos de cómo la aplicación experimental
tuvo éxito en incrementar la motivación (y en consecuencia la competencia lingüística) cuando
el estudiante ya empieza el curso con una alta motivación.
Hija de un doctor y una enfermera, Leah se declaró como higher middle income level y
unos ingresos entre 100 y 150 mil dólares anuales. Estudiante de carácter bondadoso,
agradable, algo tímida pero simpática, participaba mucho en grupo pero no tanto en
intervenciones frente a toda la clase. Siempre atenta durante las clases y estudiante ejemplar en
cuanto a sus responsabilidades académicas, Leah parecía muy interesada en las CSP desde un
primer momento. Además, como corroboración de la declaración de su alta motivación inicial
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en el primer cuestionario (7 puntos de 7 en todas las preguntas, algo que se repitió al final del
semestre), tomaba la clase de service learning (Operación Impacto) ofrecida por el
departamento de español de GWU, ayudando en una escuela bilingüe de Washington, DC, lo
cual requería de numerosas horas de trabajo adicional durante el semestre.
Cuando se le pregunta al final del semestre “How would you define your political
views? Did your political views change during this semester? If so, how?”, Leah responde:
I would describe my political views as very liberal. While I still would consider myself
liberal, I believe this class opened my mind up to some very interesting perspectives
that I wouldn't necessarily have considered before because of how "radical" they were,
but now I see great potential in them. For example, opening up the border between the
US and Mexico. (Leah).
Esta declaración viene a ilustrar la tónica general en cuanto al progreso de Leah en su
motivación y competencia lingüística, áreas ya desarrolladas al principio del semestre,
mediante un despertar de su conciencia lingüística, área en la que no mostraba un alto
desarrollo al principio del semestre.
Tanto en el apartado 5.4.1. como en el 5.4.2. se ha detallado en profundidad el despertar
de la conciencia lingüística de Leah tras la aplicación experimental, siendo el suyo uno de los
casos más salientes en cuanto a este fenómeno. Esto influyó en el incremento de su motivación
a pesar de no verse reflejado en la comparación de los datos cuantitativos recogidos a principio
y final del semestre pues puntuó en ambos cuestionarios el máximo en cada pregunta, excepto
a la intención de seguir cursando en GWU, declarando la intención de hacer un major en
español cuando al principio no tenía intención siquiera de hacer el minor. La estudiante
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muestra evidencia, como se verá a continuación, de que las CSP jugaron un papel decisivo
tanto para declarar el major como para a ir a estudiar al extranjero.
A pesar de no hallarse evidencia cuantitativa, al interpretar los datos cualitativos sí se
observa un incremento de la motivación que se asocia al contenido visto en las CSP. Al final
del semestre, Leah afirma: “I am so happy with my decision to take this class and participate in
this research. Learning about sociolinguistics has opened my mind to thoughts I never had
before about society and language. After (almost) completing this class and research, I am
excited to further my knowledge in both the subjects of Spanish and sociolinguistics” (Leah).
Además, hace explícito el incremento de su motivación cuando ante la pregunta “How would
you describe your present state of motivation for learning Spanish, and have you experienced
any motivational changes over the past semester?”, Leah responde: “I am very motivated to
learn Spanish and I think even more so over this past semester than I was before because of the
class content and my decision to study abroad” (Leah).
En relación a la misión transformadora de este estudio, Leah ya era una estudiante que
cruzaba constantemente la tercera frontera (Swchartz, 2014) durante sus actividades de service
learning que ya venía realizando por dos semestres. No obstante, véase cómo se refuerza esta
perspectiva sobre el acercamiento social con la comunidad hispana al declarar al final del
semestre: “This class helped to reinforce the fact that even in the United States, the benefits to
studying Spanish are enormous” (Leah). Esta misma idea la repite durante la última entrevista:
“I am very motivated to learn Spanish for two different reasons. I think firstly, because in this
country, like... Everything we’ve talked about in these units has made me realize how
important it is to be able to communicate with Latinos here, and also, yeah, I definitely want to
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do something with Spanish, to be a skill I can use” (Leah). Ante esta idea se le confrontó
directamente al final de la entrevista. Leah confirmó, tras mencionar este cambio en la actitud
de muchos de los participantes con los que ella había hablado, quienes al principio del semestre
mostraban únicamente un deseo de estudiar en el extranjero, que al final del semestre hubo un
cambio en cuanto a que pensaban similarmente a ella: “There is so much here” (Leah).
Leah, tras declarar que “learning about sociolinguistics has opened my mind to
thoughts I never had before about society and language” y que “after completing this class and
research, I am excited to further my knowledge in both the subjects of Spanish and
sociolinguistics” (Leah), atribuye su motivación a una serie de actividades que incluyen las
realizadas tanto fuera como dentro del aula:
Desire to study abroad, career goals, ability to communicate with other people,
participate in Operacion Impacto, learn about different cultures/places. These activities
all increase my motivation to learn a language because they enhance the classroom
experience so much and give me that extra boost of motivation to apply the things I'm
learning in class to more "real-life" situations. (Leah).
En la entrevista final también declara que el componente sociolingüístico en la clase le
ayudó a incrementar su motivación y ver la lengua desde una perspectiva diferente:
Definitely, because this is something that I never really learned about before or talked
about, and, in language is so important, like, is so many different layers to it, that when
you are just learning it sometimes it’s hard, and I think is hard to, like, really believe
what you are learning in class relates to society and the world and this component
definitely helped me reflect why am I actually studying Spanish. (Leah).
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Este incremento en la conciencia lingüística y su motivación fue acompañado de un
progreso de su competencia lingüística a lo largo del semestre, desde una B- en su primer test
hasta una A+ en el escrito final. Su nota en el curso anterior fue de B+. En Span-2006, en
cuanto a las medidas utilizadas para evaluar competencia lingüística en este estudio, terminó
con una A-, mientras que en su nota total del curso lo hizo con una A.
Pero el cambio transformador en esta estudiante va más allá de las habilidades
lingüísticas adquiridas. Prueba de ello es la tarjeta que dejó en el casillero del profesor una vez
terminado el semestre agradeciendo la oportunidad de haber participado en la investigación y
cómo la sociolingüística le había “dado una perspectiva nueva sobre [sus] estudios y también
sobre cómo [podía] hacer una diferencia en [su] país” (Leah) (ver apéndice P).
Para concluir este caso de manera ilustrativa, se ofrece un email que la participante
escribió al investigador al final del semestre siguiente a este estudio. Desde su programa en el
extranjero en Chile, al enterarse de que la clase de sociolingüística que propuso el investigador
al departamento no se ofrecería el semestre siguiente, Leah escribió:
Profe!
Quiero escribir al departamento, creo que es muy importante hay más que cursos que de
la literatura. Es triste que su curso no pueda existir el próximo semestre. Yo sé que yo y
muchos otros estaban muy emocionados para tomar su curso.
También, quería escribir a usted porque he estado en Chile por 3 meses con 2 más y he
aprendido mucho! Solo hablo español y estoy tomando cursos directamente a través la
universidad chilena. Es muy difícil porque mis profesores hablan muy rápido y las
lecturas son tan largas. Sin embargo, estoy sobreviviendo con todo mi conocimiento de
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2006! En adición a español, estoy comunicando con personas a través de la música de
jazz! Es impactante para mí ver cómo, además de la lengua, la música puede ayudar a
romper las barreras.
Me siento muy agradecida para su clase sobre sociolingüística porque puedo ver como
aplicable y importante este tema es incluso en Chile. Es interesante porque existen
actitudes muy fuertes aquí sobre las formas en que las personas hablan español. Hay
una división en las maneras que las personas hablan basado en clase social. Por
ejemplo, las personas de las clases más altas pronuncian el sonido "ch" como "tch" y las
clases más bajas dicen "sh". Alguien puede hablar y inmediatamente, hay juicios sobre
su clase social, familia y barrio. Es un tema que existe alrededor del mundo y es triste
notar que estas actitudes continúan en la sociedad hoy.
Leí "The Brief Wondrous Life of Oscar Wao" gracias a su recomendación y me lo
encantó! Tiene otras recomendaciones?
Espero que esté bien y que el departamento cambiará su mente sobre los cursos a GW.
[Jacob] viene a Chile este semana para visitar a su familia y nosotros vamos a tener una
mini reunión de 2006!
Sinceramente,
[Leah]” (Leah).
6.5.2. Josh. Josh, estudiante blanco judío procedente de una localidad residencial al
norte de Nueva York, muy cercana y de características demográficas similares a la de Leah, se
declaró como higher middle income level con unos ingresos anuales entre 150 y 250 mil
dólares. Sus padres trabajaban ambos en la industria de la moda, la madre tenía estudios
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universitarios y el padre estudios secundarios.
Como se analizó en el apartado 5.4.1., la conciencia lingüística de Josh se incrementa a
lo largo del semestre a pesar de comenzar con cierta conciencia lingüística. Recuérdese, por
ejemplo, cómo Josh se había percatado de que en sus clases de español en el pasado ciertos
profesores habían otorgado prestigio al español peninsular frente al latinoamericano en su
conjunto (“I know for what I've been taught, like, from having different teachers from different
places, certain teachers from Spain will talk down, like, on Latin American Spanish, is like
Spain being like the higher of the Spanish languages or like the correct form of Spanish”
(Josh)). También, el hecho de que a principio del semestre Josh era capaz de argumentar en
referencia a si existe una forma correcta de hablar español evidencia su conciencia inicial: “I
don't know if there is a more correct one, actually, I just think that there is one that it is highly
regarded, colonization and history set that” (Josh). A pesar de partir con esta conciencia al
comenzar el estudio, se observó un cambio cualitativo al final del semestre. Recuérdese por
ejemplo cómo Josh argumenta en la entrevista final: “We learned a lot of this, it is more or less
the same Spanish, but in different dialects and pronunciations, and different accents, and the
ways it was taught and learned and, like, passed out generationally and depending in the
culture you grew up in and, where you are in the world” (Josh). Además, al final del semestre
era capaz de demostrar una conciencia sobre el lugar desde dónde uno interpreta la realidad
social como un factor del que dependen las actitudes hacia una variedad lingüística. Para una
explicación detallada de cómo la conciencia lingüística de Josh se vio influenciada por las CSP
véase el apartado 5.4.1. y 5.4.2.b.
Al principio del semestre Josh declaró en el cuestionario tener una alta motivación en
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todas las categorías (7 y 6 puntos en todas excepto en la de querer usarlo en una
profesión/voluntariado). Al final del semestre, el cuestionario reflejaba una similar motivación,
aumentándose por un punto en querer seguir estudiando español, seguir cursando en GWU (lo
cual hizo tras declarar un minor91) y querer usarlo en trabajos/voluntariados.
Pero lo más destacable fue el cambio observado en el comportamiento de Josh en clase
a medida que transcurría el curso. De hecho, al finalizar el semestre, Josh afirma: “I think this
semester has pushed me to work harder and continue learning the language” (Josh). Al
empezar el semestre, Josh no participaba y, cuando se le preguntaba algo, contestaba con
monosílabos. Unas semanas después, se observó un cambio en su actitud hasta llegar a
ofrecerse voluntario para contestar numerosas veces y participar con interés en las actividades
en grupo. Se observó un cambio en su conducta en la clase, pasando de mostrarse como un
estudiante retraído, serio, tímido, introvertido, a mostrarse alegre, resuelto, extrovertido.
Por supuesto, este cambio podría atribuirse a una combinación de otros factores como,
por ejemplo, el profesor (hace mención explícita cuando responde en el cuestionario “I have
enjoyed the class and think that the professor was a huge part of that” (Josh)) o la aparición de
un sentimiento de comunidad en la clase (variables que se discutirán en el siguiente caso). Ya
se ha argumentado en este capítulo cómo es muy difícil aislar la variable del profesor y el
contenido del curso, cómo interactúa una variable con la otra. También se argumentó cómo el
sentimiento de comunidad en el grupo experimental no era especialmente notable (sobre todo
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El investigador se encontró con Josh en el campus un semestre después. Josh preguntó al investigador
por la clase de sociolingüística, expresando su interés en matricularse en ella. Además, meses después,
envió un email al investigador quejándose de que el departamento no ofrecía clases interesantes en los
niveles superiores y preguntando de nuevo por la clase de sociolingüística que en un principio estaba
programada.
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al compararse con el del grupo de control o, en retrospectiva, con los semestres previos en los
que el investigador enseñó este curso). No obstante, en el cuestionario, el participante atribuye
este cambio motivacional a los 20 minutos extra de clase, es decir, a las CSP. Nótese cómo
Josh no sólo atribuye el incremento de su motivación al contenido de los CSP, también lo hace
a su formato “non graded” (i.e., sin evaluaciones).
Cuando se le preguntó en el cuestionario si hubo alguna actividad a la que atribuyó un
incremento en su motivación hacia el aprendizaje de español durante el curso, Josh dijo: “I
think the extra 20 minutes of this class when we learned about the language in a completely
different non graded or tested way really helped me understand why I enjoyed Spanish in the
first place” (Josh). El ofrecer esa respuesta, y la ofrecida a la pregunta “Are there any Spanishrelated tasks, conditions, or situations where you feel your motivation is higher than usual, and
if so, why do you think this might be so?” (“I have higher motivation for activities that are
weighted heavily on our grade” (Josh)), nos hace pensar que el estudiante se veía motivado
tanto de manera integrativa (aprender sobre la lengua de manera diferente y sin ser evaluado)
como de manera instrumental (mediante actividades que reciben nota). Sin embargo, Josh
confesó al investigador que las actividades que recibían nota eran fuente de estrés y frustración
y, por lo tanto, prefería aprender sin sentirse bajo la presión impuesta por las calificaciones.
Esta es una interpretación que se ve reforzada por su respuesta ante la pregunta en el
cuestionario final de si había ocurrido algo este semestre sobre la forma en la que se sentía
sobre el español: “I often get discouraged at the grading system from the Spanish department
but this semester I have worked very hard to do better which has improved my grade and my
knowledge” (Josh).
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Además, durante la entrevista final, el participante declaró que su motivación inicial
para estudiar español surgió cuando le obligaron a tomar una decisión sobre qué L2 estudiar en
la secundaria. Eligió español por su rápido crecimiento en los Estados Unidos y las
oportunidades que ofrece fuera de este país. Estudiar un major en asuntos internacionales le
llevó a continuar con sus estudios de español en GWU, reforzando así su motivación
instrumental hacia el estudio del español. No obstante, Josh declara que los temas vistos
mediante el componente de sociolingüística fueron “the most interesting things that we’ve seen
this semester” (Josh) y, una vez más vinculándolo a la ausencia de evaluación sobre este
contenido, dijo: “[...] because is like it was nice just to be able to, like, sit there and listen and,
like, know that is not going to be homework I am not going to be graded on it [...] it makes you
really think about different things, and I learnt a lot from it, like, I thought it was interesting
how we would think language in different things especially like in Hip-Hop, and music, and I
like that stuff, so I think it was really interesting” (Josh).
Entre las sugerencias propuestas por Brown (1994, p. 44) para estimular el crecimiento
de la motivación intrínseca en el aula de idiomas está la de diseñar pruebas que permitan la
aportación de los alumnos, y que éstos consideren válidas, y ofrecer comentarios así como una
evaluación numérica. El efecto de la evaluación numérica parece tener efectos contradictorios
en cuanto a la influencia en la motivación de Josh. Por un lado, reconoce que las actividades
que reciben calificación le motivan. Por otro lado, admite que le causan estrés y prefiere
actividades sin calificar.
En cuanto al diseñar pruebas que permitan la aportación de los alumnos y que éstos
consideren válidas, en un contexto estandarizado como es el programa de español de GWU
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esto no ocurre, lo cual puede explicar estos sentimientos contradictorios en cuanto a las
actividades que reciben nota, los cuales promueven una motivación puramente instrumental,
frente a las CSP, las cuales promovían una motivación integrativa pues no recibían calificación
y eran voluntarias.
Además, las teorías sobre la motivación informan sobre los efectos negativos y
positivos de las actividades evaluadoras. Por una parte, Deci y Ryan (1992) argumentan que en
una sociedad fuertemente orientada al éxito donde la valía personal puede ser estimada en
función del rendimiento, los exámenes suelen ser percibidos por los alumnos como elementos
muy controladores. Por otra parte, según estos autores, la evaluación también puede ocasionar
efectos positivos si tiene en cuenta los avances de cada alumno y los compara con su actuación
previa (criterio personal) y no tanto con la de los compañeros (evaluación normativa), algo que
contribuye a elevar la autoeficacia (y en consecuencia la motivación integrativa) y sobre lo que
se ha discutido en el caso de Margarita.
En el caso de Josh los datos apuntan a que su incremento motivacional se vincula al
despertar de su conciencia lingüística mediante las CSP. Además, el caso de Josh es uno de los
mejores ejemplos de cómo este fenómeno influyó en su competencia lingüística a lo largo del
curso. Josh empezó su programa de español en GWU en el nivel Span-1004. Llegó a Span2006 desde el curso anterior (Span-2005) con una calificación de B-. La calificación final
obtenida según las medidas utilizadas en esta investigación fue de A-, su nota total también.
Sin embargo, este estudiante empezó el curso con notas que no lograban pasar la calificación
de C pero que progresivamente subieron hasta alcanzar una A y una A+ en los exámenes
finales oral y escrito respectivamente. Particularmente en cuanto a su competencia escrita, Josh
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recibió una C en su primer ensayo, mientras que para el segundo blog a final del semestre
recibió una A-, logrando una A+ en su examen de salida. Desde un punto de vista cualitativo,
la mejora que se observó fue notable, no sólo en cuanto a habilidades lingüísticas, sino en
cuanto a desarrollo del pensamiento crítico.
En conclusión, Josh es un buen ejemplo de lo que ocurre con la competencia lingüística
cuando el estudiante es expuesto a contenidos que ayudan a despertar su conciencia lingüística.
Su motivación se incrementó, y la mejor evidencia es que dos semestres después Josh sigue
cursando español en el departamento de GWU para lograr un minor en español. Este
incremento de la motivación es claramente atribuido por Josh al incremento de su interés
durante las CSP. Es muy posible que otros contenidos que puedan ser interesantes para los
estudiantes donde se articulen lengua y estudios culturales sean también efectivos para el
incremento de la motivación. Sin embargo, el estudiar la lengua “in a different manner” (Josh)
es efectivo en cuanto a que no sólo incrementa la conciencia lingüística y transforma al
estudiante en un ciudadano más crítico, sino que además le dota de conocimientos
sociolingüísticos útiles para el desarrollo de su competencia lingüística. Además, lo apropiado
de la inclusión de estos contenidos es algo plenamente justificado dentro de un programa de
lengua.
6.5.3. Morgan. El caso de Morgan es representativo del poder que tiene la inclusión de
contenidos relacionados con la naturaleza sociopolítica de la lengua para mejorar las actitudes
hacia el aprendizaje de una L2 por parte de estudiantes desmotivados que, en consecuencia,
ven incrementada su motivación.
Morgan era una estudiante de 18 años blanca nacida y criada en una próspera localidad
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de la afluente orilla norte de Chicago. Hija de un dentista y una madre autoempleada, Morgan
se declaró como de higher middle income level con unos ingresos familiares anuales entre 150
y 250 mil dólares.
Su historial aprendiendo una L2 es representativo de aquellos estudiantes que han
tenido una mala experiencia. Su desmotivación, de diferente naturaleza a la de Margarita (la de
ésta estaba más relacionada con su autoeficacia) estaba basada en lo que Ryan y Deci (2000)
denominan sentimientos de indefensión y de falta de control al percibir que los resultados
obtenidos no dependían en absoluto del esfuerzo desplegado.
Con seis años de español durante su educación secundaria, Morgan, estudiante
universitaria de primer año, fue ubicada en Span-2006 con una puntuación de 101 (recuérdese
que 96-110 era el rango para este curso) y así, tras completar este curso, cumplir con el
requisito de la Elliot School donde cursaba.
Teniendo en cuenta que, como se analizó en los apartado 5.4. y 5.5., la conciencia
lingüística de Morgan se incrementó, así como su motivación, durante la entrevista final se
indagó sobre su motivación para estudiar español. Al preguntar a Morgan acerca de este área,
el investigador mencionó su respuesta en el cuestionario final a su estado actual de motivación:
“I would say I'm a lot more interested in learning Spanish now than at the start of the school
year. Whereas before I was only interested in Spanish because it fulfilled a requirement, I now
feel like I'm actually interested in the language” (Morgan). Esto ofreció la oportunidad a
Morgan para hablar sobre su experiencia con el español:
Like, high school Spanish I really didn’t like, like, I really liked Spanish until high
school, and now I have, like, terrible teachers, like, extra boring classes, I don’t know, it
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did not go as I wanted to, and originally I thought I really wanted to learn Spanish, but
my motivation in high school was so low that I hated the class, it was so bad, uhm, I
actually took AP Spanish, like, last minute choice and I did not like the teacher, I didn’t
like the class and it just kind of, like, ruined it, and so originally it was like I have to
finish the requirement so I will just take the class, but I actually liked it a lot more, so...
(Morgan).
Aunque en ese momento no se indagó sobre las razones de por qué su experiencia
aprendiendo español en la escuela secundaria fue tan negativa, sí se hizo sobre las razones por
las que atribuía la mejora de su motivación a la inclusión de las CSP en el curso, es decir, qué
razones pensaba la estudiante que le hicieron incrementar su motivación: “It was just different,
it wasn’t like learning about grammar and like how to use Spanish, it was just a different
section of, like, learning languages that I never learned before, so it was just new and different”
(Morgan). Esto es algo sobre lo que Morgan ya argumentó en su cuestionario final al ser
interrogada sobre su decisión de tomar esta clase y participar en la investigación: “I am very
glad I decided to take this class. I thoroughly enjoyed it. I really liked the research aspect as it
provided a different idea to think about when learning language. It was cool to look into
linguistics, as this was never something I had learned previously” (Morgan).
Las declaraciones de Morgan están en concordancia con lo que las teorías de la
motivación nos vienen informando en recientes años. Entre las 8 estrategias propuestas por
Dörney (2001) para estimular y proteger la motivación, se halla la de hacer el aprendizaje
estimulante y divertido, para lo cual propone: 1) romper la monotonía del aprendizaje variando
las actividades propuestas y en ocasiones realizar tareas novedosas; 2) hacer actividades
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interesantes para los alumnos introduciendo elementos lúdicos, novedosos y tratando temas que
interesen a los alumnos; 3) aumentar el grado de implicación de los estudiantes en las
actividades propuestas. Las CSP, cómo se ha visto en el capítulo IV, cumplen con todas estas
propuestas de Dörney.
Además, Oakes (2002) argumenta que hay un vínculo claro entre materiales apropiados
y currículum y el rendimiento académico de los estudiantes en CBI. Dörney (2001) justifica
que hacer el material relevante para los alumnos es una estrategia necesaria para conseguir una
enseñanza motivadora. Chomsky (1988) fue aún más allá y llegó a declarar que “la verdad del
asunto es que aproximadamente el 99 por ciento de la enseñanza es lograr que los alumnos se
interesen por el material” (p. 181, mi traducción). Sin embargo, investigadores como Stevick
(1980) han argumentado que “el éxito de la enseñanza de un idioma depende menos de los
materiales, las técnicas y los análisis lingüísticos, y más de lo que sucede dentro de cada
persona y entre las personas que están en el aula” (p. 4, mi traducción).
Durante esta investigación se ha argumentado que la enseñanza de contenidos
relacionados con la naturaleza sociopolítica en la enseñanza de una L2 es efectiva para influir
positivamente en la motivación y, en consecuencia, en la competencia lingüística. El caso de
Morgan es uno de los más evidentes pues, empezando el curso desmotivada (con puntuaciones
similares a las de Margarita en el cuestionario) y con notas iniciales de B-, Morgan terminó el
curso con A- en sus exámenes finales (obtuvo una nota final total de A- y una nota de B+ en la
media de su competencia lingüística). Por eso, ¿son estos materiales apropiados para una clase
de L2? Se ha argumentado que sí. ¿Son estos materiales interesantes para los estudiantes?
Morgan es una evidencia más de que así parece ser (el adjetivo interesante aparece en la
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descripción de las CSP en numerosos casos). Así, los hallazgos de esta investigación se alinean
con la propuesta de Dörney (2001) sobre la necesidad de hacer el material relevante para los
alumnos pues “If the teacher is to motivate pupils to learn, then relevance has to be the red
thread permeating activities. If pupils fail to see the relationship between the activity and the
world in which they live, then the point of the activity is likely to be lost on them…If pupils do
not see the relevance of a subject, the teacher has from the outset a major challenge”
(Chambers, 1999, p. 37).
Pero el análisis de la evidencia recogida en esta investigación estimula la siguiente
interpretación sobre la importancia de los contenidos relacionados con la naturaleza
sociopolítica del lenguaje. Lo que puede explicar el poder motivador de la inclusión de CSP en
el aprendizaje de L2 frente a otros posibles contenidos “interesting” es lo que Stevick (1980)
describe como la relación entre la actividad y el mundo en donde los estudiantes de una L2
viven. Es esta relación entre el contenido de la clase y la realidad social del estudiante lo que
promueve el cambio transformador que ocurre en la persona del que Stevick habla. Es esta
relación, mediada por el estudio del lenguaje desde una perspectiva social, la que facilita que
estos materiales ayuden a despertar una conciencia lingüística que transforma al estudiante en
un ser más crítico y perceptivo de las relaciones asimétricas de poder que le rodean, añadiendo
una dimensión nueva al estudio de una L2, una dimensión que deja de lado por un momento el
foco en el uso de la gramática, como argumentaba Morgan, y se centra en cómo la sociedad
actúa sobre el lenguaje, ya sea sobre la lengua, el habla o el discurso. Es en este cambio
transformador producto de la inclusión de las CSP donde se piensa que se halla el vínculo de
estos materiales con la motivación y, en consecuencia, la competencia lingüística.
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Capítulo VII: Conclusión

7.1. Introducción
Esta disertación investigó la influencia en la conciencia lingüística, motivación y
competencia lingüística de estudiantes de español como segunda lengua (L2) de cursos
avanzados dentro de un programa de instrucción basado en el contenido (CBI). La pregunta de
investigación principal fue:
¿Cómo influye en el desarrollo de la conciencia lingüística, motivación y competencia
lingüística del estudiante una metodología que incorpore contenidos relacionados con la
naturaleza sociopolítica del lenguaje (CSP)?
El análisis de los datos obtenidos mediante la entrevista inicial y final, y el análisis del
discurso del examen final, nos indican que la integración de CSP en el currículum influye en el
despertar de una conciencia lingüística de los estudiantes de una L2. El análisis de los datos
recogidos mediante los tres cuestionarios de carácter cuantitativo, el cuestionario de carácter
cualitativo, la entrevista final y el estudio de casos, nos muestra que el despertar de una
conciencia lingüística influye en el aumento de la motivación de estos estudiantes y que esta
influencia se atribuye al despertar de una conciencia lingüística. El análisis de las medidas
obtenidas para medir la competencia lingüística mediante una serie de instrumentos
cuantitativos (examen final oral y escrito, tests, ensayos, examen parcial oral) corroboran lo
que las teorías de la motivación informan: existe una relación entre un incremento de la
motivación y un incremento de la competencia lingüística. Así, la evidencia obtenida en esta
disertación apunta a la confirmación de su hipótesis: el uso de una pedagogía que integre CSP
influye en el desarrollo de la conciencia lingüística, la motivación y, en consecuencia, la
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competencia lingüística del estudiante.
Este capítulo discutirá las contribuciones empíricas, metodológicas y teóricas de esta
disertación. También discutirá sus limitaciones y avenidas de investigación.
7.2. Contribuciones
7.2.1. Contribuciones empíricas.
7.2.1.a. Conciencia lingüística. La pregunta de investigación principal que guiaba el
estudio de esta variable era si la integración de los CSP influyó en el despertar de la conciencia
lingüística (evaluada mediante el análisis de discurso de ensayos argumentativos, entrevistas
semiestructuradas y la observación). A priori, la respuesta a esta pregunta parecía lógica, es
decir, el estudiar temas relacionados con la naturaleza sociopolítica del lenguaje debería
fomentar un despertar de la conciencia lingüística. No obstante, esta disertación quiso
confirmarlo mediante evidencia empírica e indagar sobre su desarrollo cualitativo. Por lo tanto,
se hicieron las siguientes preguntas de investigación: ¿de qué manera esto ocurre?, ¿en qué
grado?, ¿cómo se compara a principio y al final del semestre en un mismo sujeto?, ¿cómo se
compara entre el grupo experimental y el de control?
Para responderlas, se analizó el contenido de los datos recogidos mediante las
entrevistas y artefactos y se compararon los resultados longitudinalmente de cada participante,
así como los del grupo experimental con los del grupo de control. También se usó la
observación de sus conductas verbales y no verbales durante y fuera de la clase.
De los resultados se concluye que la manera en que la integración de CSP despierta la
conciencia lingüística es a través de la exposición a contenidos que explican los vínculos entre
lengua, identidad y relaciones asimétricas de poder. Comprender cómo la sociedad actúa sobre
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el lenguaje, ya sea sobre la lengua, el habla o el discurso, facilita que el estudiante adquiera una
visión de la sociedad como estratificada y marcada por la desigualdad, con diferencias
estructurales en el acceso a los recursos materiales y simbólicos, poder, oportunidad, movilidad
y educación, estando caracterizada por sus asimetrías en la distribución de poder.
En qué grado estos contenidos influyen en el despertar de una conciencia lingüística es
algo que se pudo observar mediante la comparación del grupo de control con el experimental y
con el desarrollo en cada individuo a lo largo del estudio, contestando así, también, a las
preguntas de cómo se comparaba a principio y al final del semestre en un mismo sujeto y cómo
se comparaba entre el grupo experimental y el de control. A través de estas comparaciones se
observó cómo los estudiantes del grupo experimental demostraron una conciencia en cuanto al
desarrollo de sensibilidad y conocimiento sobre la naturaleza sociopolítica del lenguaje,
especialmente en cuanto a la interpretación crítica de las asociaciones entre identidad, lengua y
poder, algo que se vio reflejado en los patrones de discurso que emergieron durante el análisis.
Asimismo, esta evolución del despertar de la conciencia lingüística se observó dentro de cada
individuo del grupo experimental a medida que el semestre transcurría, algo que no ocurrió con
los estudiantes del grupo de control.
7.2.1.b. Motivación. La pregunta de investigación principal respecto a esta variable era
saber si la integración de CSP influyó en la motivación, medida ésta como el deseo de seguir
aprendiendo español (mediante su continuación en cursos de español, matriculación en
programas en el extranjero, etc.). Los datos para analizar esta posible relación se obtuvieron
mediante cuestionarios, entrevistas semiestructuradas y la observación. Además se interpretó
mediante el estudio de casos. Esta relación de la influencia de un despertar de la conciencia
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lingüística sobre la motivación era la más compleja de investigar pues se trató de indagar en la
atribución del incremento en la motivación a las CSP y no a otras variables. El estudio de esta
relación es central para esta investigación pues es el área donde hace una mayor contribución
teórica y metodológica.
Las preguntas de investigación que nos guiaron fueron: ¿influye un despertar de la
conciencia lingüística en la motivación?, ¿de qué manera?, ¿qué diferencias hay entre la
motivación del grupo experimental y el grupo de control tras la aplicación experimental?,
¿cómo y por qué la inclusión de CSP influye en la motivación?, ¿qué convierte a estos
contenidos en especiales para influir en la motivación en el aprendizaje de una L2 frente a
otros?, ¿cómo interactúa la integración de estos contenidos con otras posibles variables
motivadoras como el profesor o estudiar en el extranjero?
Para contestar a estas preguntas se utilizaron medidas cuantitativas que se recogieron
mediante tres cuestionarios (dos al principio y otro al final del semestre) y se analizaron
estadísticamente. Asimismo, otorgando agency al participante, se recogieron datos mediante un
cuestionario de carácter cualitativo y una entrevista al final del semestre. También se tuvo en
cuenta la evaluación final del curso/profesor por parte de los estudiantes, así como la
observación de sus conductas verbales y no verbales durante y fuera de la clase. Todos estos
datos se interpretaron tomando en cuenta las características individuales de los participantes,
sobre las que se indagó mediante un cuestionario inicial, el cuestionario de ubicación
(placement test) y la observación. También se llevó a cabo un estudio de casos para plantear
respuestas e interpretaciones a estas preguntas de investigación desde un abordaje émico.
¿Influye un despertar de la conciencia lingüística en la motivación? La conclusión a la

335

LENGUA Y RACISMO
que se llega en esta disertación es afirmativa. Tras el análisis estadístico al comparar el grupo
de control al experimental, y el experimental respecto a la motivación de partida, las
diferencias son estadísticamente significativas. Tras finalizar el semestre, aquellos estudiantes
que recibieron CSP incrementaron su conciencia lingüística y, en consecuencia, su motivación.
¿De qué manera?
Basándonos en el modelo de Masgoret y Gardner (2003) propuesto desde la psicología
social, se pudo observar cómo, aunque la motivación instrumental (la asociada a intereses de
tipo pragmático, especialmente orientados al mundo laboral) permaneció intacta o aumentó en
estos estudiantes, el desarrollo de la motivación integrativa (la asociada a intereses de tipo
sociocultural hacia la comunidad meta) es en la que se observa un mayor desarrollo. Bajo el
modelo del constructo motivacional propuesto por la psicología educativa (Deci y Ryan, 2000),
se observa un mayor incremento en la motivación intrínseca (la asociada a un interés interno o
personal por el aprendizaje de la lengua como finalidad última) que en la motivación extrínseca
(la asociada a fuentes externas de motivación y en la que la conducta es un medio y no es
realizada por el disfrute y la satisfacción que produce). Al investigar cómo y por qué la
inclusión de CSP influyó en la motivación, los estudiantes del grupo experimental atribuyeron
el aumento de su motivación a los CSP, pues estos contenidos, según afirmaron, además de
resultarles interesantes les hicieron entender la lengua de manera diferente, desde otra
perspectiva, enriqueciendo y satisfaciendo su experiencia y expectativas educativas mediante el
despertar de una conciencia lingüística crítica explícitamente antirracista.
Así, las diferencias entre la motivación del grupo experimental y el grupo de control
tras la aplicación experimental no eran sólo de carácter cuantitativo, es decir, los estudiantes
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del grupo experimental estaban significativamente más motivados al final del semestre, sino
también de carácter cualitativo, pues la motivación que principalmente se incrementó fue la
integrativa (desde la perspectiva de la psicología social) y la intrínseca (desde la perspectiva de
la psicología educacional).
Pero, ¿cómo y por qué la inclusión de CSP influye en la motivación y qué convierte a
estos contenidos en especiales para influir en la motivación en el aprendizaje de una L2 frente a
otros? La respuesta a estas preguntas concuerda con lo que las teorías de la motivación han
venido informando en recientes años. Las CSP hicieron el aprendizaje estimulante y divertido.
Esta es una de las 8 estrategias propuestas por Dörney (2001) para estimular y proteger la
motivación y para lo cual propone: 1) romper la monotonía del aprendizaje variando las
actividades propuestas y en ocasiones realizar tareas novedosas; 2) hacer actividades
interesantes para los alumnos introduciendo elementos lúdicos, novedosos y tratando temas que
interesen a los alumnos; 3) aumentar el grado de implicación de los estudiantes en las
actividades propuestas. Las CSP, independientemente de su carácter empírico y rigor teórico,
cumplen con estos requisitos.
Además, diferentes autores (Chomsky, 1988; Dörney, 2001; Oakes, 2002) han
argumentado sobre la existencia de un vínculo claro entre materiales apropiados/relevantes y
currículum con una enseñanza motivadora y el rendimiento académico de los estudiantes.
Otros investigadores como Stevick (1980) han apuntado a la trascendencia de lo que sucede
dentro de cada persona para el éxito de la enseñanza de una L2. Durante esta investigación se
ha argumentado que la enseñanza de contenidos relacionados con la naturaleza sociopolítica de
la lengua en la enseñanza de una L2 es efectiva para influir positivamente en la motivación y,
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en consecuencia, en la competencia lingüística, viéndose diferentes casos que así lo
evidenciaban. Lo apropiado e interesante de estos materiales en un curso de lengua se alinea
con las propuestas teóricas de hacer el material relevante para los alumnos y relacionarlo con el
mundo donde viven (Chambers, 1999; Chomsky, 1988; Dörney, 2001; Oakes, 2002), pues “If
the teacher is to motivate pupils to learn, then relevance has to be the red thread permeating
activities. If pupils fail to see the relationship between the activity and the world in which they
live, then the point of the activity is likely to be lost on them…If pupils do not see the
relevance of a subject, the teacher has from the outset a major challenge” (Chambers, 1999, p.
37).
Así, la conclusión a la que llega esta investigación respecto a qué hace a estos
materiales tan especiales frente a otros en la enseñanza de L2 son dos.
Por un lado, los materiales cumplen con 4 de las 8 propuestas de Dörney (2001) para
motivar: presentar las actividades de una forma motivadora (mediante el entusiasmo que
transmitía el profesor al presentar estos materiales); proteger la autoestima de los alumnos e
incrementar su autoconfianza (a través de desarrollar el pensamiento crítico a través de la
exposición a nuevas áreas de conocimiento y abriendo espacios de expresión desinhibidos);
permitir a los alumnos mantener una imagen social positiva (mediante el cambio transformador
del despertar de una conciencia lingüística y el desarrollo de pensamiento antirracista);
promover la cooperación entre los alumnos (mediante la resolución en grupo o parejas de los
problemas que se presentaban durante las CSP).
Por otro lado, aunque no se puede concluir tajantemente, se llega a la siguiente
interpretación: lo que otorga a las CSP especial poder para motivar en las clases de L2 se debe

338

LENGUA Y RACISMO

339

a lo que Stevick (1980) describe como la relación entre la actividad y el mundo en donde los
estudiantes viven. Es esta relación entre el contenido enseñado en clase y la realidad social del
estudiante lo que parece promover un cambio transformador en la persona. Es esta relación,
mediada por el estudio del lenguaje desde una perspectiva social, la que parece facilitar que
estos materiales ayuden a despertar una conciencia lingüística que transforma al estudiante en
un ser más crítico y perceptivo de las relaciones asimétricas de poder que le rodean, añadiendo
una dimensión nueva al estudio de una L2, una dimensión que deja de lado por un momento el
foco en la implementación de objetivos lingüísticos gramaticales y se centra en cómo la
sociedad actúa sobre el lenguaje, y el lenguaje sobre la sociedad. Es en este cambio
transformador producto de la inclusión de las CSP donde se piensa que se halla el vínculo de
estos materiales con la motivación y, en consecuencia, como se verá en el siguiente apartado, la
competencia lingüística.
Además, se quiso indagar en cómo interactuaba la integración de estos contenidos con
otras posibles variables motivadoras como el profesor o estudiar en el extranjero.
A lo largo de esta tesis se ha visto como el factor profesor tiene un notable impacto en
la motivación y así aparecía en los datos de los participantes de ambos grupos. No obstante,
con la evidencia que se tiene, no hay manera de saber si parte de la motivación se atribuía al
profesor debido al entusiasmo que la oportunidad de enseñar CSP le causaba, o se debía a otras
razones y el fenómeno podría haber ocurrido con cualquier otro tipo de contenido. El
investigador admite que enseñar este contenido le entusiasmaba y motivaba, y muy
posiblemente ese entusiasmo y esa motivación se transfirieron a sus estudiantes. Esto nos
condujo a preguntarnos si sería suficiente con que el profesor enseñara cualquier material que
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le entusiasmara para motivar a los estudiantes. Según las teorías de la motivación parece ser
que así es, materiales interesantes para el profesor ayudan a incrementar la motivación al
presentarse con entusiasmo. Sin embargo, los materiales utilizados en el programa eran
igualmente entusiasmantes en cuanto a su contenido crítico aunque no tuvieran que ver con la
naturaleza sociopolítica de la lengua (se vieron temas de inmigración, narcotráfico,
legalización de las drogas, violencia estructural, etc., temas que también entusiasmaban al
profesor). De hecho, como se vio en las evaluaciones anónimas del profesor a final de curso,
no había diferencias significativas ni cualitativas en los comentarios sobre el profesor entre
ambos grupos. Esto puede interpretarse como que esa variable fue controlada y se reconoce
haber tenido particular cuidado de que así fuera. De esta manera, se concluye que el profesor es
un factor con influencia en la motivación, pero en esta investigación este factor se controló ya
que no se le pudieron atribuir los cambios en motivación puesto que no hubo diferencias entre
ambos grupos.
Estudiar en el extranjero es un factor con gran poder motivacional. Sin embargo, uno de
los hallazgos de esta investigación es que el estudiar en el extranjero y regresar al estudio de
una L2 en un ambiente no naturalista parece ser que tiene consecuencias negativas. En esta
disertación esto se atribuye a la importancia de tener agency en el estudio de una L2, algo que
las teorías de la motivación ya han argumentado. Es decir, la agency puede estar relacionada a
otros constructos como autonomía, motivación y autoeficacia (Ehrman, 1996; Sade, 2011, en
Muñoz, 2012, p. 155). La motivación aumenta cuando los participantes ejercitan su agency,
tomando decisiones y haciendo elecciones conscientes sobre su aprendizaje (Murphy, 2011, en
Muñoz, 2012, p. 155), siendo este compromiso con el aprendizaje, según Little (2007), uno de
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los principios para la autonomía y éxito en el aprendizaje de L2. Según Muñoz (2012, p. 155),
esto probablemente tenga un efecto en las creencias sobre la autoeficacia, algo que está en línea
con previos estudios que han documentado cambios en las creencias de los aprendices de
lengua como resultado de estudiar en el extranjero (Amuzie y Winke, 2009, en Muñoz, 2012;
Tanaka y Ellis, 2009, en Muñoz, 2012).
La interpretación que se hace en esta disertación, es que los estudiantes pierden agency
al regresar a un programa de aprendizaje estandarizado. Por ello, el incremento en la
motivación causado por la anticipación ante la perspectiva de salir a estudiar a un programa en
el extranjero, así como el causado por la experiencia de estudiar en el extranjero, se ve influida
negativamente cuando el estudiante regresa a la universidad y debe tomar clases obligatorias.
La inclusión de contenidos interesantes para ellos, las CSP, ayudaron a contrarrestar este
fenómeno, manteniendo o aumentando la motivación en este tipo de estudiantes. También se
sospecha que la causa de este impacto negativo en la motivación no sólo se debe a la pérdida
de agency. Tras regresar del extranjero, éste puede atribuirse además a la falta de clases
atractivas que articulen contenidos que los estudiantes perciban como útiles e interesantes
mientras ofrecen oportunidades para desarrollar (o al menos mantener) su competencia
lingüística y conocimientos culturales adquiridos en el extranjero.
Por último, esta disertación revela el poder motivacional que tienen los CSP sobre
estudiantes que en Estados Unidos se suelen denominar como culturally diverse students, es
decir, estudiantes que son minorías étnicas y/o raciales, hablantes de herencia y cuyas
experiencias muy a menudo conectan identidad y lengua a relaciones asimétricas de poder. En
esta disertación, los estudiantes que se agruparon como estudiantes de herencia se beneficiaron
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de la integración de los CSP por razones diferentes que los estudiantes mainstream, sintiéndose
identificados y vinculando sus experiencias personales con los contenidos, desarrollando una
sólida conciencia lingüística, incrementando su motivación y, en consecuencia, su competencia
lingüística.
7.2.1.c. Competencia lingüística. La pregunta de investigación que guio el estudio de
esta variable fue si los CSP influyeron en la competencia lingüística, la cual se evaluó mediante
diferentes pruebas integradas en el sílabo diseñadas para cuantificarla tanto en formato oral
como escrito, tanto en comprensión como producción.
Con esta pregunta se pretendía corroborar lo que las teorías de la motivación nos
informan tanto desde la psicología social como desde la SLA, es decir, un aumento en la
motivación está relacionado con un desarrollo de la competencia lingüística (por ejemplo,
Dörney y Ushioda, 2013; Masgoret y Gardner, 2003; Lorenzo, 2006). El análisis de los datos
indica que así fue, la competencia lingüística aumentó significativamente tras la aplicación
experimental.
Esta disertación se hizo las siguientes preguntas de investigación respecto a esta
variable: ¿ha mejorado la competencia lingüística del participante al final de curso?, ¿es
significante la diferencia en competencia lingüística al comparar el grupo experimental con el
de control al final del curso? Para contestarlas, se analizaron estadísticamente mediante un Ttest los datos cuantitativos recogidos durante todo el curso en conjunto y los recogidos
mediante los dos exámenes de salida.
La competencia lingüística mejoró al final del curso y, mediante el análisis cualitativo,
se observó un progreso, o al menos un mantenimiento, en todos los estudiantes del grupo
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experimental mientras que no fue así en el grupo de control. En el estudio de casos se observó
que, longitudinalmente, este progreso en la competencia lingüística era paralelo al despertar de
la conciencia lingüística y la motivación del estudiante.
Al comparar el grupo de control con el experimental en sus evaluaciones globales, es
decir, la media de todas las medidas desde el inicio del semestre, la competencia de este último
fue significativamente mayor, aunque no por mucho. El hecho de que no fuese
significativamente mayor por mucho es algo que tiene sentido, pues ambos grupos comenzaron
sin diferencias significativas en su competencia y la mayor diferencia se alcanzó al final del
semestre. Sin embargo, al comparar las calificaciones en las dos evaluaciones de salida
(examen final escrito y oral), la competencia fue significativamente superior en el grupo
experimental. La integración de CSP incrementó la conciencia lingüística, la motivación y, en
consecuencia, la competencia lingüística de los estudiantes del grupo experimental.
Este resultado es especialmente relevante ya que se podría haber esperado un mayor
desarrollo de la competencia lingüística en el grupo de control, el cual dedicó sus 20 minutos
extra de instrucción semanal a repasar ejercicios gramaticales en clase o tratar de implementar
la gramática objetivo de la unidad durante la continuación de actividades como debates o
discusiones sobre diferentes tópicos integrados en el programa. Además, en el grupo de control
estos 20 minutos eran en español mientras que en el experimental se adoptó una posición
diglósica, alternando el uso del inglés y el español. Este fenómeno es interesante para refutar
argumentos que afirman que se tiene que usar siempre la lengua meta en la instrucción de L2,
tanto en las interacciones en general, como en las instrucciones para las actividades o el manejo
de la conducta (Curtain & Dahlberg, 2010; Hall, 2001; Lee & VanPatten, 2003; Lipton, 1994;
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Omaggio Hadley, 2001; Shrum & Glisan, 2010; en Ceo-DiFrancesco, 2013, p. 2). Esta
disertación llega a la conclusión de que la integración de 20 minutos semanales de CSP tuvo
más influencia en el desarrollo de la competencia lingüística que la integración de 20 minutos
semanales de contenidos en español con más foco en la forma y la gramática que en el
contenido.
7.2.2. Contribuciones metodológicas. Las contribuciones metodológicas de esta
disertación fueron tres.
Primero, contribuyendo a la metodología de enseñanza de L2, esta disertación creó,
desarrolló e implementó materiales pedagógicos (las unidades CSP) cuya eficacia a la hora de
desarrollar una conciencia lingüística, influyendo en la motivación y competencia lingüística,
ha dejado constancia empírica.
Segundo, y lo que probablemente sea la mayor contribución de esta disertación, se
combinó una metodología cuantitativa y cualitativa para el estudio longitudinal de la
motivación en cursos de enseñanza de L2 dentro de un modelo CBI. Aunque la combinación de
estos abordajes metodológicos no es algo nuevo para el estudio de la motivación (Ames, 1986;
Larsen-Freeman y Long, 1991; Ushioda, 2001), sí lo es la integración de esta metodología
dentro de un modelo CBI que utiliza instrumentos de medida altamente estandarizados
incorporados en el programa. Estos a su vez sirven de artefactos para el análisis cualitativo que
da cuenta de las interacciones evolutivas entre el contexto y el individuo para explicar las
relaciones entre conciencia lingüística, motivación y competencia lingüística en un estudio
longitudinal.
Tercero, se hizo una contribución a la metodología desarrollada previamente por
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Ushioda (2001) para el estudio de la motivación desde un abordaje cualitativo. Esto se hizo
mediante la adaptación e integración de los instrumentos desarrollados por esta autora, y la
creación de otros inspirados por estos, para la recogida y análisis de datos en un estudio llevado
a cabo dentro de un programa de L2 que sigue un modelo CBI.
7.2.3. Contribuciones teóricas. La principal contribución teórica de esta disertación es
la combinación de herramientas cuantitativas y cualitativas para comprender las relaciones
entre tres variables: la conciencia lingüística (carácter cualitativo), la motivación (con
componentes tanto cuantitativos como cualitativos) y la competencia lingüística (entendida
cuantitativamente). Esta combinación de diferentes métodos contribuyó a una comprensión en
profundidad y un análisis detallado de cómo la integración de CSP influyó en el despertar de
una conciencia lingüística, en la motivación y en la competencia lingüística, lo cual mostró la
utilidad de combinar diferentes métodos de análisis cuando se investigan fenómenos que
ocurren en el aula. El uso de las entrevistas en combinación con el análisis del discurso de
artefactos (el examen final) ayudó a detectar, enriquecer y proveer información que, de haberse
usado sólo un método, habría pasado desapercibida. Además, esta disertación muestra que una
diversidad metodológica que otorgue agency a los participantes favorece el contraste de la
información y nos ayuda a reconocer variables que son muy difíciles de controlar en el
contexto del aula. Así, esta disertación llega a la conclusión de que en este tipo de estudios es
recomendable el uso de más de un tipo de métodos para la recogida y análisis de datos antes de
poder realizar afirmaciones teóricas.
7.2.4. Contribuciones críticas. Por un lado, cumpliendo con su misión crítica y
mostrando “catalytic validity” (ver hasta qué punto el investigador promueve el cambio social
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(Lather (1986)), esta disertación promovió el cambio en la desigualdad a través de la práctica
mediante la crítica sostenida y la acción directa, tanto durante su diseño, como durante su
implementación y recogida de datos, como durante su análisis.
Así, el análisis de los resultados indica que el cambio social entre los participantes,
impulsado por el desarrollo y la crítica de pedagogías más justas y equitativas, atendió de
manera eficaz a lo que la tradición crítica considera una necesidad pedagógica: crear una
comunidad abierta y auto-crítica de ciudadanos inquisitivos. La creación de esta comunidad fue
facilitada por la exploración del papel que tiene la lengua en producir, mantener, retar y
transformar asimetrías de poder, discriminación, desigualdad, injusticia social y hegemonía en
relación a raza, etnicidad, clase, género, etc. (Talmy (2010, p. 129). Es decir, la aplicación
experimental favoreció lo que Leeman et al. (2011) llaman una comprensión crítica de cómo el
lenguaje está entretejido con las estructuras sociales y políticas.
Al contrario que en otras investigaciones que se centran en empoderar a estudiantes
pertenecientes a minorías (por ejemplo, Martínez, 2003), esta disertación apuntó a promover el
cambio social entre estudiantes mainstream que habían podido ser, eran o podrían haber sido,
desde un abordaje basado en la TCR, actores racistas. Tras esta investigación, los participantes
del grupo experimental desarrollaron una conciencia crítica sobre la necesidad de un cambio
respecto a las desigualdades, riqueza, privilegio y actitudes racistas que construyen la tercera
frontera (Schwartz, 2014) que separa a minorías hispanohablantes dentro de los EE.UU.,
además de otras injusticias que pudieron observar, interpretar y criticar mediante el estudio de
la naturaleza sociopolítica del lenguaje.
Por otro lado, esta disertación atiende a la crisis por la que pasan un gran número de
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departamentos de español en las universidades estadounidenses incapaces o, en la mayor parte
de los casos, resistentes a articular cursos de lengua con contenidos basados en estudios
culturales y étnicos, lingüística, literatura, sociología, psicología, antropología, etc. Esta
negligencia para fomentar un abordaje interdisciplinar del estudio de español como L2 hace
que numerosos departamentos de lengua y literatura hispánica pierdan alumnado y vean
desaparecer sus majors y minors. Este estudio provee evidencia de que la articulación de
cursos de lengua y contenidos provenientes de los campos de la sociolingüística, las ideologías
lingüísticas y la glotopolítica influyen en la motivación entendida como la intención de seguir
cursando cursos de español, no sólo en programas en el extranjero, sino también en programas
universitarios.
7.3. Limitaciones
Entre las limitaciones de esta disertación tenemos las que habitualmente presentan un
reto a las metodologías CALx. Aparte de que hay que considerar con cautela su poder de
generalización (los estudios de este tipo no nos permiten una muestra extremadamente grande
debido a su componente cualitativo), la dificultad de controlar muchas variables al hacer
estudios en aulas, además de su rigor y fiabilidad, son todas limitaciones que pueden ser
cuestionadas desde un punto de vista positivista de neutralidad y objetividad.
Mientras que lo que desde un punto de vista positivista es considerado como debilidad,
desde el abordaje crítico y cualitativo de esta investigación se considera una fortaleza, como se
ha argumentado en esta disertación (apartado 5.1.). No obstante, para atender a estas
limitaciones, se adoptaron medidas como las propuestas por Lather (1986): usar la
triangulación mediante member checking; añadiendo un componente cuantitativo (teniendo en
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cuenta lo problemático de medir cuantitativamente una cualidad como es la competencia
lingüística o un constructo psicosocial como la motivación); “catalytic validity” (ver hasta qué
punto esta investigación promueve el cambio social al observar los efectos del despertar de la
conciencia lingüística de los participantes); y el análisis crítico del discurso mediante el análisis
de los artefactos y las entrevistas. Sin embargo, a pesar de las medidas precautivas que se
tomaron y seguir una planificación rigurosa, surgieron imprevistos que podrían haber afectado
a los resultados y que se detallan a continuación.
Al final del semestre cuatro estudiantes del grupo de control no realizaron ni su última
entrevista ni cuestionario, produciendo una disparidad de muestras entre el grupo experimental,
que se mantuvo en 18, frente al grupo de control que pasó de 17 participantes a 13. No
obstante, a la hora de hacer los análisis estadísticos de motivación y competencia lingüística,
los cuales tienen en cuenta el número de la muestra de cada grupo, los resultados confirmaron
la hipótesis.
Otra limitación sobre la que se puede objetar es que no se utilizara un test de
competencia gramatical estandarizado. La razón, que desde la perspectiva crítica de esta
investigación parece obvia, se explica brevemente. La competencia lingüística de un estudiante
no se limita sólo a una serie de habilidades gramaticales, es algo multidimensional que tiene
componentes tanto orales como escritos como de comprensión y producción, y que están
contextualizados. Aunque algunos tests estandarizados han tratado de atender a esta cuestión,
no se conoce de ningún test que atienda a la contextualidad de la competencia lingüística
durante un curso específico. En este sentido, aunque la utilización de una única medida
estandarizada de salida hubiera facilitado el análisis estadístico y la réplica de esta
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investigación, la combinación de las medidas utilizadas en esta disertación para medir
competencia lingüística, además de estar estandarizadas para todas las secciones de español
2006 en GWU, reflejan de una manera integral lo que aquí se entiende por este constructo,
midiendo con más precisión y de manera contextualizada la competencia adquirida en este
curso específico.
También se puede objetar el hecho de que el profesor fuera el mismo que el
investigador. Mientras esto tuvo múltiples ventajas a la hora de llevar a cabo la disertación,
tiene sus desventajas en cuanto a la hora de replicar el estudio. Las limitaciones de tiempo,
programación, recursos y económicas, entre otras, impuestas al llevar a cabo estudios de campo
como este, hicieron imposible, por ejemplo, poder instruir a personal que realizara la
evaluación de las pruebas y la implementación de CSP sin dejar de controlar las diferentes
variables que pudieron influir y que, debido a ser el investigador y el instructor el mismo, se
pudieron controlar. Además, desde la perspectiva crítica de la que parte esta investigación y
debido a su carácter cualitativo, esto habría impedido la oportunidad de, por ejemplo, la
recolección de datos al dificultarse la observación, la interacción diaria con los participantes
impidiendo el desarrollo de una relación enriquecedora para ambos, la recogida de información
que permitió la revisión, mejora e implementación de materiales de recogida de datos o el
ajuste de las CSP al nivel y la dinámica del grupo. Considerando todas estas circunstancias,
esta disertación aboga por que el investigador y el profesor sean el mismo sujeto.
Por último, se puede objetar que la información que IRB exigió ofrecer a los
estudiantes pudo influir en una menor motivación de algunos estudiantes que no formaron
parte del grupo experimental. No obstante, el IRB sólo exigió que se les diera el título de la
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investigación junto a una breve descripción de la investigación, es decir, la información fue
mínima y no hay razón para pensar que esto influyera en la motivación de estos estudiantes. Es
posible que el título de esta disertación, Lengua y Racismo, fuera de por sí lo suficientemente
sugerente para que estos estudiantes motivados hacia el aprendizaje del español quisieran ser
parte del grupo experimental, especialmente aquellos estudiantes de herencia. Mientras que
esta objeción puede parecer válida en un principio, por un lado, los resultados obtenidos al
principio del semestre mediante los cuestionarios de motivación indicaron que no existían
diferencias intergrupales respecto a la motivación. Por otro lado, estos estudiantes habían
mantenido o incrementado su motivación al final del semestre, con lo cual se descarta esta
posibilidad.
7.4. Vías de investigación
Como se ha visto a lo largo de esta disertación, el estudiar en el extranjero, en particular
la motivación causada por la anticipación ante la perspectiva de salir a estudiar en el extranjero,
parece ser un factor con gran poder motivacional. Además, parece ser que estos estudiantes, al
regresar a la instrucción en un ambiente no naturalista, tienen dificultades para mantener su
motivación. Se sugiere investigar cómo la universidad puede utilizar la experiencia de estos
estudiantes en el extranjero para desarrollar currículum que ayude a mantener la motivación
hacia el progreso y desarrollo de sus habilidades lingüísticas y conocimientos culturales
adquiridos fuera.
Tras observar la eficacia de las CSP a la hora de despertar la conciencia lingüística y la
motivación de los estudiantes de herencia, esta disertación propone el estudio del desarrollo e
implementación de currículum que contenga este tipo de contenidos en programas con gran
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número de estudiantes culturally diverse. Asimismo, se sugiere hacerlo en otras instituciones
con contextos socioculturales y lingüísticos diferentes al de esta disertación. Por ejemplo, qué
ocurriría al integrar estos contenidos en clases de español en universidades con poblaciones
mayoritariamente blancas pero en zonas más conservadoras y/o con estudiantes con menor
estatus socioeconómico, en áreas rurales, etc. Qué ocurriría en diferentes contextos de lenguas
en contacto en otras regiones como, por ejemplo, en las regiones andinas con español/quechua,
España con español/otras lenguas peninsulares, Francia con francés/árabe, etc.
Por último, la percepción que el estudiante tiene sobre su aptitud estimula posibles
avenidas de investigación en SLA sobre las creencias de los estudiantes sobre su aptitud para
aprender lenguas, es decir, su autoeficacia (Weiner, 1992), y cómo la articulación de
contenidos relevantes para el estudiante puede influir en la actitud hacia el aprendizaje y, con el
tiempo, tal vez cambiar la percepción negativa que el estudiante tenga sobre su propia aptitud.
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Apéndice A
Cuestionario inicial
QUESTIONNAIRE
Your responses to this questionnaire will remain confidential. Please answer as openly and
honestly as you can.
Basic Information
Name:

Age:

Place of birth:

Gender:

( )M

( ) Hispanic

( )F

( ) Non Hispanic

Race:
Total household income before taxes:
( ) Less than $20,000
( ) $20,000-39,999
( ) $40,000-59,999
( ) $60,000-79,999
( ) $80,000- 99,999
( ) $100,000-149,999
( ) $150,000-$249,000
( ) $250,000 or more
City:

( ) White or caucasian
( ) Black or African American
( ) American Indian
( ) Asian
( ) Hispanic or Latino/Latina
( ) Other
(specify)_____________________________________
High School you attended:

Age of arrival to the U.S. (if you were born in the U.S. write “born”):
How do you consider yourself?
1 ( ) Very poor
2 ( ) Poor
3 ( ) Lower middle income level
4 ( ) Middle income level
5 ( ) Higher middle income level
6 ( ) Rich
7 ( ) Very rich
Father:
Parents’
occupation:

Mother:
Father: None / Elementary / High School / College / Graduate / Ph.D.

Parents’ education:

Mother: None / Elementary / High School / College / Graduate / Ph.D.

Parents’ place of birth or country of origin of their
parents if born in the U.S. (do not fill if born in the

Father:
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U.S.):

353
Mother:

First language(s)? (If you grew up speaking more than one language or were schooled in more than one
language, please list them here)

Second language(s):
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Apéndice B
Cuestionario y criterios de placement
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Apéndice C
Ejemplo de test de final de unidad
Fall 2015

NOMBRE: ____________________________________________
CALIFICACIÓN: __________ / 50

COMPRENSIÓN AUDIOVISUAL
(10 p.)

Mira este video sobre el poder político de las esposas de algunos presidentes latinoamericanos. Responde
después a las preguntas.
1. En Panamá, una persona puede ser presidente … (2 p.)
a. dos períodos (terms) consecutivos
b. solamente un período
c. dos períodos no consecutivos
2. La esposa del presidente de Panamá se postuló a la _______________ del país. (1 p.)
a. presidencia
b. vicepresidencia
3. En Uruguay, una persona puede ser presidente … (2 p.)
a. dos períodos (terms) consecutivos
b. solamente un período
c. dos períodos no consecutivos
4. La esposa del presidente de Uruguay se postula a la _______________ del país. (1 p.)
a. presidencia
b. vicepresidencia
5. Es posible que la esposa del presidente de Perú sea candidata a la _____________ del país en el año 2016. (1
p.)
a. presidencia
b. vicepresidencia
4. Encasilla a las tres mujeres según su experiencia política. Justifica con datos del video. (3 p.)

Experiencia política

Poca experiencia política

LENGUA Y RACISMO

359

COMPRENSIÓN DE LECTURA (20
p.)

Los datos son duros, tristes, amargos. El informe del Estudio Nacional sobre las Fuentes, Orígenes y Factores que
Reproducen la Violencia contra las Mujeres muestra el lamentable crecimiento de los feminicidios. Entre 2001 y
2010, nueve estados de México se encuentran en esa situación y sólo siete escapan a ese crecimiento.
En México se estableció el 6 de noviembre como Día Nacional en Memoria de las Víctimas del Feminicidio.
Tema poco afortunado para una nación que, paso a paso, va garantizando los derechos humanos de sus
ciudadanos. La fecha se relaciona con los primeros hechos registrados en Juárez en 1993 y la sentencia emitida
por la Corte Interamericana de Derechos Humanos (en 2009), que obliga al Estado mexicano a reconocer su
responsabilidad internacional sobre los feminicidios de tres jóvenes en Juárez por razones de género (incluyendo
la violencia institucional que sufrieron los familiares) y a instalar un monumento en memoria de éstas. Los hechos
ocurridos en Juárez en 1993 son un parteaguas en la visión de género porque desde ese momento la violencia en
contra de las mujeres, por razón de género, tuvo mayor atención de los medios de comunicación.
La problemática en términos sociológicos puede analizarse desde diversos puntos, pero, sin lugar a dudas, el que
mayor peso tiene es el de la impunidad. Debido a la falta de investigación y procuración de justicia es imposible
castigar a los responsables y frenar el crecimiento de los asesinatos. Otro mayor problema es la simulación y el
doble discurso de aquellos que están en el poder. En los últimos diez años, el Congreso de la Unión ha reformado
artículos constitucionales para garantizar los derechos humanos y políticos de las mujeres, ha impulsado nuevas
leyes contra la violencia hacia ellas, y ha aprobado presupuestos para políticas de igualdad de género que pasaron
de siete mil a veinte mil millones de pesos en 2013. Entonces, ¿cómo se explica que no se frene esta problemática
y, por el contrario, siga creciendo?
Quizás una de las razones sea la tardanza de los congresos locales para armonizar las normas federales, como la de
la igualdad entre mujeres y hombres y la de la erradicación de la violencia hacia ellas o la tipificación del
feminicidio como delito. Tal vez también se deba a la falta de visión de cómo impulsar políticas públicas para
enfrentar la violencia, pero, sobre todo, desde mi punto de vista, falta la respuesta fuerte y organizada de la
sociedad civil. La problemática a la que se enfrentan las mujeres no es sólo de nosotras, es de toda la nación en su
conjunto (as a whole).
Es necesario que los que ejercen el poder en cualquier nivel asuman estos temas como de toda la sociedad y no los
estigmaticen como un asunto de mujeres o, lo que es peor, como un asunto “privado” ya que, lamentablemente, en
la mayoría de los estados con más violencia hacia las mujeres, los agresores son esposos, novios y hasta padres de
familia.
Por lo tanto, tener un día para recordar a las víctimas de la violencia contra la mujer debe avergonzarnos como
nación y debe hacernos reflexionar sobre qué más tenemos que hacer para evitar la violencia contra las mujeres.
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Responde a las preguntas sobre el texto de la página anterior
1. El autor de este texto trata de defender una tesis. ¿Cuál es? (1 p.)
a. Es muy importante celebrar el Día Nacional en Memoria de las Víctimas del Feminicidio.
b. El feminicidio continúa en aumento porque la sociedad mexicana lo tolera.
c. El gobierno debe establecer políticas contra el feminicidio para solucionar este problema.
2. Explica, usando tus propias palabras, por qué se eligió el día 6 de noviembre para establecer en México el Día
Nacional en Memoria de las Víctimas del Feminicidio. (2 p.)

3. ¿Cuáles de estas afirmaciones sobre México aparecen en el texto? Marca las correctas. (4 p.)
¨ En México no se avanza en el tema de derechos humanos
¨ El feminicidio ha aumentado en todos los estados de México
¨ Muchos delitos de feminicidio no llegan a los tribunales
¨ Se han hecho cambios en la Constitución para incluir los derechos de las mujeres
4. ¿Es el autor del texto un hombre o una mujer? ¿Cómo lo sabemos? (Busca la respuesta en la segunda mitad
(second half) del texto). (1 p.)

5. ¿Qué significan los siguientes conectores subrayados en el texto? Lee primero su contexto. Puedes usar inglés.
(4 p.)

debido a (p. 3):

ya que (p. 5) :

entonces (p. 3):

por lo tanto (p. 6):

6. ¿A qué o a quién se refieren los siguientes referentes en negrita en el texto? (2 p.)
éstas (p. 2):

los (p. 5):

7. Usando el contexto y estos datos, explica el significado de la palabra parteaguas (p. 2). Puedes usar inglés. (1
p.)
partir: to divide

aguas: water(s)

8. Escribe un título adecuado para este texto. (1 p.)
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9. ¿Cuál cree el autor que sea la causa más importante de que este problema siga creciendo a pesar de las medidas
que ya se han tomado? (2 p.)

10. ¿Cuáles son dos de las medidas que el gobierno ya ha tomado en la última década? (2 p.)

_________________________________________________________________________________________
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ESCRITURA (20 p.)

La conclusión del texto termina con un llamamiento
hacia la reflexión tras denunciar la falta de respuesta
fuerte y organizada de la sociedad civil.
Escribe un pårrafo (200 palabras aprox.) con una
propuesta, concentrándote en las causas y las
consecuencias, de qué más se puede hacer para
incrementar la respuesta de la sociedad.

__________________________________________
__________________________________________
__________________________________________
__________________________________________
__________________________________________
__________________________________________
__________________________________________
__________________________________________
__________________________________________
__________________________________________
__________________________________________
__________________________________________
__________________________________________
__________________________________________

Below
Approaches Meets
standard standard
standard
Uso de los verbos
reflexivos,
construcciones
pasivas y verbos
“como gustar”
Competencia
discursiva (uso al
menos un
cotraargumento)
Conectores
discursivos de
causa y
consecuencia
Uso de adverbios
terminados en mente
Uso de
vocabulario
específico
Competencia
gramatical
Contenido (mi
propuesta es clara,
coherente y
concisa; la apoyo
con al menos un
ejemplo)

1.5

2.5

3

1.5

2.5

3

1

2

3

0

0.5

1

2

2.5

3

2

3

4

2

2.5

3

___________________________________________________________________________________________
___________________________________________________________________________________________
___________________________________________________________________________________________
___________________________________________________________________________________________
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___________________________________________________________________________________________
___________________________________________________________________________________________
___________________________________________________________________________________________
___________________________________________________________________________________________
___________________________________________________________________________________________
___________________________________________________________________________________________
___________________________________________________________________________________________
___________________________________________________________________________________________
___________________________________________________________________________________________
___________________________________________________________________________________________
___________________________________________________________________________________________
___________________________________________________________________________________________
___________________________________________________________________________________________
___________________________________________________________________________________________
_________________________________________________________
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Apéndice D
Ejemplo de examen oral
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Apéndice E
Examen final escrito

SPAN 2006
Nombre
Fall 2015

Nota

/50 pts.

EXIT WRITING EVALUATION
GOAL: Use the two sources of information below as a basis for an argumentative essay (=blog entry) on the
general topic of bilingualism in the United States. This will have approx. 700 words. The essay needs to
include:
1. A brief summary that reflects the issue –with a description and interpretation of the data-.
2. A critical analysis/interpretation with your thesis, and arguments to support it (based on this
data, as well as any other sources that you may have accessed before.
3. Include one counterargument and refutation of it.
Fuente 1: Educación bilingüe en los Estados Unidos.

Fuente 2: Investigaciones en bilingüismo.
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Apéndice F
Ejemplo de rúbrica
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Apéndice G
Cuestionario de motivación 1 (no anónimo, al principio del semestre)
Please describe your feelings about this Spanish class (and Spanish classes in general) by indicating your agreement with
the following statements.
(1=strongly disagree, 2=somewhat disagree, 3=neutral, 4=somewhat agree, 5=strongly agree)
Strongly
Disagree

I am pleased with my decision to take this Spanish class

I want to take more Spanish classes while I am at this
University

I want to continue with my Spanish studies

I want to continue learning Spanish through using it as
much as I can in my daily interactions

I want to continue learning Spanish through reading, films
and other cultural activities

I want to continue learning Spanish through study abroad
programs and/or travelling to Spanish speaking countries

I want to continue using Spanish in a profession and/or
voluntary work that allows it

1

Strongly
Agree

2

3

4

5
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Apéndice H
Ejemplo de respuesta al cuestionario de motivación 2 (anónimo, al principio del semestre)
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Apéndice I
Vínculos de internet para acceder a cada presentación de Prezi.
CSP 1: http://prezi.com/kgikwh-cnmbi/?utm_campaign=share&utm_medium=copy
CSP 2: http://prezi.com/cizl0qsuynkp/?utm_campaign=share&utm_medium=copy
CSP 3: http://prezi.com/92swcauwtn1j/?utm_campaign=share&utm_medium=copy
CSP 4: http://prezi.com/ugiob8fdzhes/?utm_campaign=share&utm_medium=copy
CSP 5: http://prezi.com/h6qqbwq7fpvh/?utm_campaign=share&utm_medium=copy
CSP 6: http://prezi.com/awsj_ee_heg3/?utm_campaign=share&utm_medium=copy
CSP 7: http://prezi.com/iot17_k-ib9d/?utm_campaign=share&utm_medium=copy
CSP 8: http://prezi.com/likteozxvli2/?utm_campaign=share&utm_medium=copy
CSP 9: http://prezi.com/ubdt0svef2w-/?utm_campaign=share&utm_medium=copy
CSP 10: http://prezi.com/fgv6icyvchha/?utm_campaign=share&utm_medium=copy
CSP 11: http://prezi.com/hpsemnhmqr83/?utm_campaign=share&utm_medium=copy
CSP 12: http://prezi.com/rybatsuooave/?utm_campaign=share&utm_medium=copy
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Apéndice J
Ejemplos de láminas CSP de cada presentación.

Unidad 1. Lámina 4.

Unidad 1. Lámina 6.
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Unidad 2. Lámina 1.

Unidad 2. Lámina 3.
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Unidad 3. Lámina 1.

Unidad 3. Lámina 3.

372
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Unidad 3. Lámina 7.

Unidad 3. Lámina 8.

373
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Unidad 4. Lámina 1.

Unidad 4. Lámina 2.

374
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Unidad 4. Lámina 3.

Unidad 4. Lámina 4.

375
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Unidad 5. Lámina 1.

Unidad 5. Lámina 2.

376
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Unidad 5. Lámina 5.

377
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Unidad 6. Lámina 1.

Unidad 6. Lámina 2.

378
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Unidad 6. Lámina 3.

Unidad 6. Lámina 4.

379

LENGUA Y RACISMO

Unidad 6. Lámina 7.

380
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Unidad 7. Lámina 1.

Unidad 7. Lámina 4.

381
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Unidad 8. Lámina introductoria.

Unidad 8. Lámina 2.

382

LENGUA Y RACISMO

Unidad 8. Lámina 5.

383
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Unidad 9. Lámina introductoria.

Unidad 9. Lámina 2.

384
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Unidad 9. Lámina 4.

Unidad 9. Lámina 6.

385
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Unidad 9. Lámina 7.

386
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Unidad 10. Lámina introductoria.

Unidad 10. Lámina 1.

387
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Unidad 10. Lámina 3.

Unidad 10. Lámina 4.

388
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Unidad 10. Lámina 5.

Unidad 10. Lámina 6.

389
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Unidad 10. Lámina 7.

390

LENGUA Y RACISMO

Unidad 11. Lámina 1.

Unidad 11. Lámina 3.

391
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Unidad 11. Lámina 4.

392
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Unidad 12. Lámina 3.

Unidad 12. Lámina 6.
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Unidad 12. Lámina 7.

Unidad 12. Lámina 8.

394
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Unidad 12. Lámina 9.

Unidad 12. Lámina 10.

395
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Unidad 12. Lámina 12.

396
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Apéndice K

Fragmentos extraídos de Bailey (2000) para el ejercicio de la unidad 7.
1. “Spanish” as identity:
BB: When people ask you what you are, what do you say?
Nanette (recent Central graduate): I say I’m Spanish. I’ve had disputes over that one, “What do
you call Spanish, you’re not from Spain.” When you’re not Spanish, you don’t really
understand it, and I don’t know if I really understand it myself. When people ask me, I’m
Spanish. They’re like, “What’s Spanish? Where are you from then if you’re just Spanish?”
Well, there’s tons of different Spanish people, but we just come from all different places. But
we all speak Spanish, so we’re Spanish.And they’re like, “But no we speak English, and we’re
not all English.” But it’s just so different. There’s something different. We all say we’re
Spanish.

2. Highlighting facets of identity through language:
Wilson (DS): Qué tú vas (a) hacer hoy en tu casa loco?
JB (DS): Puede ser que vaya a jugar pelota con Tito.
Wilson (DS): Con?
JB (DS): Con Tito.
Wilson (AE): Oh.
JB (DS): Que si no ibas para /buklin/ ?
Wilson (SP): Donde?

LENGUA Y RACISMO

398

JB (HE): /buklin/
Wilson (AE0DE): Oh,/bkln/. At what time?
JB (HE): ( five)
Wilson (AAVE): Oh wor(d)! I’m gonna go break you up.
JB (DS): No me hagas reir.

3. Negotiation of phenotype and identity
Wilson: . . . a lot of people confuse me for an African American most of the time. They ask
me, “Are you Black?” I’m like, “No, I’m Hispanic.”And they’ll be like, “Oh I thought you
were Black or something.” Most of the time I’ll be talking with them, chilling, or whatever.
They’ll be thinking that I’m just African American. Because sometimes the way I talk, my
hair, my skin color, it’s just that my hair is nappy. I use a lot of slang. You can confuse a lot of
Dominicans as African Americans by their color.

4. “He is from Haiti”:
WR #2, 1:20:07 (Claudia is the Guatemalan American who appeared in the transcript above.)
Wilson: ((singing)) Dame del pollito [‘Give me a little bit of that chicken’]
Eduardo: Tú no dique eres de Haití? Tú no eres dominicano, Wilson.
Wilson: Yo nací en Haití, ((Wilson turns to Eduardo, smiling))
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Eduardo: [( )] ((motions toward camera, Wilson turns to camera))
Wilson: [ pero me] crié en Santo Domingo.
((Eduardo holds up both hands, palms forward, with middle and ring fingers curled down – the
Dominican sign of the cuckold – behind Wilson’s head;Wilson turns back toward Eduardo and
hits him in the leg with the back of his open hand))
Claudia: So you’re Haitian, huh?
Wilson: No I’m Dominican.
Claudia: You were born in DR?
Wilson: Yeah.
Eduardo: Nació en Haití
Wilson: En Santo Domingo.
Eduardo: Es haitiano.
Wilson: Es mentira, ven acá, a quién tú le vas– a quién tú le vas a creer, a mí o a estos dos
locos? ((turning his head laterally first to one side then the other, indicating Eduardo and an
accomplice on his other side.))
Eduardo: A mì.
Wilson: Eh, ’mano ((looking down at magazine)) [‘Hey, man’]
Wilson: Azaros(o) ((Hits Eduardo sharply on leg with the back of his hand)) [‘Jerk.’ literally
‘Cursed person.’]

5. “I never thought you were Spanish”:
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WR #2, 1:34:57 (Wilson has just finished explaining to JB, in Spanish, the function of the
wireless microphone he is wearing.)
Wilson: ((singing)) Angie Pelham is a weird person (2.5)
Wilson: Me estoy miando yo,’mano. [‘I have to piss, man.’] (2.0)
JB: ( ) (2.0)
Pam: Yo, the first time I saw you, I never thought you were Spanish. (.5)
Wilson: [Who ?]
JB: [(He’s)] Black.
Pam: I never–

Wilson: Cause I’m Black.
JB: ( )
Wilson: Cause I’m Black.
Pam: No
JB: His father [is Black ], her mother is–, his mother is uh–
Wilson: [I’m Black]
Pam: (Can he) speak Spanish?
JB: No
Wilson: Cause I was – [I was ]
Pam: [Yeah!]

400
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JB: So why (d– ?)
Wilson: No, no seriously, I’m Black and I was raised in the Dominican Republic.(.5)
Wilson: For real.
Pam: Your mother’s Black?
Wilson: My mom? No, my father.
Pam: Your father’s Black, your [mother’s Spanish? ]
Wilson: [My mom’s Spanish ]
JB: His mom is Black– and she’s Spanish
Wilson: Is mix(ed)
JB: His mom was born over here. (2.0) ((Wilson smiles at Pam and throws a piece of paper at
her))
JB: Wilson, don’t t(h)row anything to her.
Wilson: Excúsame, se me olvidó, que es la heva tuya [‘Sorry, I forgot that she is your
girlfriend.’]
JB: Cállate, todavía no. [‘Be quiet, not yet!’]
Pam: English!
JB: English, yeah!
Wilson: I said I’m sorry.
JB: He can’t speak Spanish.
Pam: I saw you were talking to him ( )
Wilson: I understand, but I don’t speak everything. (2.2) ((Wilson smiles broadly at Pam))
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JB: I’m teaching him. (5.5)
Wilson: Qué tú vas (a) hacer en tu casa hoy, loco? ((slaps JB on the back)) [‘What are you
going to do at your house today, man?’]

6. “You don’t look like the guy who plays basketball”
1:38:07 (Wilson and JB have been discussing their relative strengths as basketball
players, and the previous night’s NBA playoff game. They then return to the issue of Pam’s
perception that JB doesn’t look like a basketball player.)
JB: Why you think I’m not good?
Pam: You don’t look like the guy(s) who plays basketball.
Wilson: [Him? Huh?] He don’t. ((gesturing toward JB))
JB: [How do I– ]
JB: How do I look? (.5)
Wilson: Him, huh, like nothing! He just–
Pam: Yes! ((laughter from at least Pam and Wilson))
JB: ( )
Wilson: He can be like a, like a lawyer or something, that’s what he looks like, for real.
JB: What about you?
Pam: Yeah.
Wilson: I look like a straight basketball player5
JB: 5Like a– 5
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Wilson: 5or football player.
Wilson: For real baseball player and shit.
JB: Who?
Wilson: Me.
Pam: I hate baseball, it’s so boring.
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Apéndice L
Ejercicio unidad 10.
Language control stratagems employed by some Whites:
1. Silencing Spanish speakers
I had a really bad experience at Disneyworld. . . . My son at the time was . . . three. . . .
He jumped the line and went straight to where there was Pluto or Mickey Mouse or
something and I said, ‘‘[Son’s name], come back,’’ in Spanish and . . . ran after him.
And I heard behind me somebody say, ‘‘It would be a fucking spic that would cut the
line.’’ Now my wife saw who said it, and I said, ‘‘Who said that?’’ in English and
nobody said a word. And I said [to my wife], ‘‘Point him out, I want to know who said
that,’’ and she refused. I was like, ‘‘Who was the motherfucker who said
that?’’ I said, ‘‘Be brave enough to say it to my face because I’m going to kill you.’’
You can see me, I’m 6’3’, 275 [pounds]. Nobody volunteered. . . . So nobody stepped
up? No, no and there was a bunch of guys there, and I would have thrown down two or
three of them; I wouldn’t have had a problem.
2. Voicing suspicion: fears of Spanish-speaking Americans
-On one occasion we were at a Bank of . . . branch. . . .We were talking [in Spanish] and
all of a sudden this [white] lady comes and asks us [in English] what we were talking
about.
-What did you reply?
-We told her we were talking about our business.
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3. Doubting English proficiency of latinos
-[A professor] in college refused to believe that I had written an essay . . . because she
assumed that Mexicans don’t write very well and so therefore I couldn’t have written this
paper.
-Did she tell you that?
-Yes she did. . . . And so she asked that I write it over again . . . .
-So what did you do?
-I rewrote the assignment and she still didn’t believe that it was my own. . . . She still
refused to believe that it was my handwriting or my writing because she still felt that
Mexicans could not express themselves well in English. . . .
-Did she use those words?
-Yes she did.
4. Denigrating the accent
There was one time that I answered [the telephone] at my work currently, I had this lady .
. . and she goes, ‘‘I don’t want to talk to you, you have an accent!’’ I was like, ‘‘you don’t
want to talk to me?’’ she goes, ‘‘yeah, I want to talk to an American.’’ I was like ‘ok, well
I’m sorry you’re gonna have to redial to speak to someone that you want.’’ She goes,
‘‘well go ahead and transfer me over.’’ I was like, ‘‘I’m sorry, I’m not going to be able to
transfer you over. I have to take the call. I’m here to help you if you need anything.’’ She
goes, ‘‘well I don’t understand you’’. And I just kept going, ‘‘well I there’s anything I can
do for you, I’m here.’’ So she finally gave me her number and we went over the account
and at the end she goes, ‘‘I’m really sorry that I was too rude to you at the beginning.’’
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5. Ignoring Spanish speakers
-In the last five years have you been mistreated in restaurants by whites because of your
race, ethnicity, speaking Spanish or accent?
-Yeah, we went to [resort restaurant] and we tried to order some drinks, but the lady kept
passing and passing and said that she would come, but never came to ask what we want to
drink I think because she heard us speaking Spanish . . .
-And was the server, the person white?
-She was white and we told her, we called her and told her if she wasn’t going to take our
order or what because why that discrimination? We asked her a few times to come nicely
and she kept saying, ‘‘I will be back, I will be back’’ and so she apologized and excused
herself of course ’cause if not we were going to make a problem.
-Then you told her that you felt discriminated?
-Yeah.
-And you say ‘‘we’’, with whom were you at the hotel?
-My mom and her husband and other friends.
-And you were speaking Spanish?
-Yeah. And so the lady then came and … ? And she kind of apologized and we said ‘‘if
not we want to talk to your managers’’.
-Did she change her attitude?
-Yeah.
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Apéndice M
Respuestas al cuestionario final de motivación (CM3). En tinta roja las respuestas del grupo
de control, en tinta negra las respuestas del grupo experimental.
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Apéndice N
Desglose de notas por estudiante y grupo.
Grupo experimental

Grupo de control
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Apéndice O
Nota de agradecimiento de Kyra al profesor.
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Apéndice P
Nota de agradecimiento de Leah al profesor.

LENGUA Y RACISMO

417

Referencias
Abd-El-Jawad, H. R. (1987). Cross-dialectal variation in Arabic: Competing prestigious forms.
Language in Society 16: 359-68.
Agheyisi, R. N. y Fishman, J. (1970). A Language attitude studies: A brief survey of
methodological approaches. Anthropological Linguistics, 12(5), 137-157.
Alba, O. (1992). Zonificación dialectal del español de América. Historia y presente del español
de América, ed. César Hernández Alonso. Valladolid: Junta de Castilla y León.
Alim, H. Samy. (2009). Translocal style communities: Hip Hop youth as theorists of style,
language, and globalization. Pragmatics 19(1), 111-135.
Androtsopolous, Jannis. (2009). Language and the three spheres of hip-hop discourse. In A.
Ibrahim, S. Alim and A. Pennycook (Eds.). Global Linguistic Flows: Hip Hop Cultures,
Identities and the Politics of Language, 43-62. Mahwah, New Jersey: Lawrence Erlbaum.
Ansari, A. (Escritor) y Yang, A. (Director). (2015). Indians on TV [episodio de serie de
televisión]. In Netflix (Producer), Master of None. New York City: Netflix.
Aparicio, F. (1997). La enseñanza del español para hispanohablantes y la pedagogía
multicultural. En M. C. Colombi y F. X. Alarcón (Eds.), La enseñanza del español a
hispanohablantes, 222-232. Boston, MA: Houghton Mifflin.
Apple, M. W. (2004). Ideology and curriculum. New York/London: RoutledgeFalmer.
Asturiano, P. (2005). “¡Jau, rostro pálido!” análisis sociolingüístico del discurso etno-racial en
el Western. Tonos digital: Revista electrónica de estudios filológicos, 10.
Attinasi, John J. (1983). Language attitudes and working class ideology in a Puerto Rican

LENGUA Y RACISMO
barrio of New York. Ethnic Groups 5: 55-78.
Bailey, B. (2000). Language and negotiation of ethnic/racial identity among Dominican
Americans. Language in Society 29, 555–582.
---. (2001). Dominican-American Ethnic/Racial Identities and United States Social Categories.
International Migration Review, 35 (3), 677-708.
---. (2012). Heteroglossia. The Routledge Handbook of Multilingualism. 499-507. Ed. MartinJones, Blackledge, and Creese. Routledge.
Bañón, A. M. (1996). Racismo, discurso periodístico y didáctica de la lengua. Almería:
Servicio de Publicaciones de la Universidad de Almería.
Barrett, R. (2009). Language Ideology and Racial Inequality: Competing Functions of Spanish
in an Anglo-Owned Mexican Restaurant. En Making Sense of Language, ed. Susan Blum,
285–304. New York: Oxford University Press.
Bartlett, L. y García, O. (2011). Additive Schooling in Subtractive Times: Bilingual Education
and Dominican Immigrant Youth in the Heights. Nashville, TN: Vanderbilt University
Press.
Baugh, J. (1992). El lenguaje: contexto sociocultural. Panorama de la lingüística moderna de la
Universidad de Cambridge. Coord. por Frederick J. Newmeyer, Vol. 4, 87-98. Madrid:
Visor.
Bidol, P. A. (1972). Developing New Perspectives on Race: An Innovative Multi-Media Social
Studies Curriculum in Race Relations for the Secondary Level. Revised edition. Detroit:
New Perspectives on Race, Inc.
Bissainthe, J. G. (2003). Migración Transnacional: Dominicanos en New York City. Ciencia y

418

LENGUA Y RACISMO
Sociedad, 28, 128-160.
Blommaert, J. (2005). Discourse: A Critical Introduction. Cambridge: Cambridge University
Press.
Blommaert, J. y Verschueren, J. (1998). Debating diversity: Analysing the discourse of
tolerance. London: Routledge.
Bouvier (1856). Suggestive interrogation. A Law Dictionary, Adapted to the Constitution and
Laws of the United States. Legal-dictionary.thefreedictionary.com. Retrieved May 11,
2016.
Bourdieu, P. (1991). Language and Symbolic Power. Cambridge, Mass.: Harvard University
Press.
Brinton, D., Snow, M. A., & Wesche, M. B. (1989). Content-based second language
instruction. Boston: Heinle & Heinle Publishers.
Brotherton, D. C. y Barrios, L. (2004). The Almighty Latin King and Queen Nation: Street
Politics and the Transformation of a New York City Gang. New York: Columbia
University Press.
Brown, H. D. (1991). Breaking the Language Barrier. Yarmouth, Main:, Intercultural Press.
Bucholtz, M., y Hall, K. (2004). Language and Identity. In Alessandro Duranti (ed.), A
Companion to Linguistic Anthropology. Oxford: Basil Blackwell. 268-294.
Buesing, W. (2004). Motivation for Studying Abroad. Masters Theses. Paper 1329. Retrieved
on April 8, 2015 from http://thekeep.eiu.edu/theses/1329
Byrnes, H. (2000). Languages across the curriculum—interdepartmental curriculum
construction. In M-R. Kecht & K. von Hammerstein (Eds.), Languages across the

419

LENGUA Y RACISMO
curriculum: Interdisciplinary structures and internationalized education. National East
Asian Languages Resource Center. Columbus, OH: The Ohio State University.
Cameron, D. (2000). On verbal hygiene. En: Verbal hygiene, 1-32. Londres y Nueva York:
Routledge.
Carey, K. (2015). How to Raise a University’s Profile: Pricing and Packaging. New York
Times. Retrieved on April 16, 2015 from
http://www.nytimes.com/2015/02/08/education/edlife/how-to-raise-a-universitys-profilepricing-andpackaging.html?action=click&contentCollection=Theater&module=MostEmailed&versio
n=Full&region=Marginalia&src=me&pgtype=article&_r=0
Ceo-DiFrancesco, D. (2013). Instructor Target Language Use in Today’s World Language
Classrooms. In Stephanie Dhonau, Ed. MultiTasks, MultiSkills, MultiConnections 2013
Report of the Central States Conference on the Teaching of Foreign Languages. 1-20
Chakrani, B. (2011). A Sociolinguistic Investigation of Language Attitudes Among Youth in
Morocco. University of Illinois at Urbana-Champaign. Dissertation.
Chirkov, V. et al. (2007). The role of self-determined motivation and goals for study abroad in
the adaptation of international students. International Journal of Intercultural Relations,
31, 2, (199-222). ISSN 0147-1767, http://dx.doi.org/10.1016/j.ijintrel.2006.03.002.
Chomsky, N. (1988). Language and Problems of Knowledge. Cambridge, Massachusetts, MIT
Press.
Cobas, J. y Feagin, J. (2008). Language Oppression and Resistance: The Case of Middle Class
Latinos in the United States, Ethnic and Racial Studies 31, 390-410.

420

LENGUA Y RACISMO
Condry, I. (2001). Japanese and the Globalization of Popular Culture. En Urban Life: Readings
in the Anthropology of the City. 357-387. George Gmelch and Walter Zenner, eds.
Prospect Heights, IL: Waveland Press.
Conquergood, D. (1997). Street Literacy. En James Flood, Shirley Brice Heath and Diane Lapp
(eds.), Handbook of Research on Teaching Literacy Through the Communicative and
Visual Arts, 354-375.
Crandall, J. (1993). Content-centered learning in the United States. In W. Grabe, C. Ferguson,
R. B. Kaplan, G. R. Tucker, & H. G. Widdowson (Eds.), Annual Review of Applied
Linguistics, 13. Issues in second language teaching and learning (pp. 111-126). NY:
Cambridge University Press.
Crandall, J., & Tucker, G. R. (1990). Content-based instruction in second and foreign
languages. In A. Padilla, H. H. Fairchild, & C. Valadez (Eds.), Foreign language
education: Issues and strategies. Newbury Park, CA: Sage.
Crawford, J. (1992). Editor’s Introduction, in Language Loyalties: A Source Book on the
Official English Controversy. Chicago: University of Chicago Press.
Crowley, T. (1989). Bakhtin and the history of the language. En Ken Hirschkop and David
Sheperd (eds.), Bakthin and cultural theory, 68-90. Manchester: V.P.
Crowley, T. (1992). The return of the repressed: Saussure and Swift on language. En George
Wolf (ed.), New Departures in Linguistics, 236-249. New York: Garland.
Curtain, H. A., & Pesola, C. A. (1994). Languages and children: Making the match (2nd ed.).
NY: Longman.
Cummins, J. (1981). The role of primary language development in promoting educational

421

LENGUA Y RACISMO
success for language minority students. In Schooling and language minority students: A
theoretical framework (pp. 3-49). Los Angeles: California State University, Evaluation,
Dissemination, and Assessment Center.
Cutler, C. 2008. Brooklyn Style: hip-hop markers and racial affiliation among European
immigrants. International Journal of Bilingualism, 12(1-2), 7-24.
Damen, L. (1987). Culture learning: The fifth dimension in the language classroom. Reading,
MA: Addison-Wesley.
de la Fuente, M. J. y Cobeta, B. (2014). Puntos de encuentro: A cross-cultural approach to
advanced Spanish. San Diego: Cognella.
Deci, E. y Ryan, R.M (2000). The what and why of goal pursuits: human needs and the selfdetermination of behaviour. Psichological Inquiry, 11 (4), 227-268.
del Valle, J. (2014). The politics of normativity and Globalization: Which Spanish in the
classroom? The modern language Journal, 98, 1, 358-372.
--- (2007). La lengua, ¿patria común? Frankfurt/Madrid: Vervuert/Iberoamericana.
Delgado, R. y Stefancic, J. (2001). Critical Race Theory: An Introduction. New York: NYU
Press, 2001.
Devine, J. (1996). Maximum Security: The Culture of Violence in Inner-City Schools. Chicago:
The University of Chicago Press.
Diemer, M. A., Mistry, R. S., Wadsworth, M. E., López, I. and Reimers, F. (2013), Best
Practices in Conceptualizing and Measuring Social Class in Psychological Research.
Analyses of Social Issues and Public Policy, 13: 77–113. doi: 10.1111/asap.12001
Dörney, Z. (2002). The motivational basis of language learning tasks. En P. Robinson (Ed.),

422

LENGUA Y RACISMO
Individual differences and instructed language learning, 137-158. Amsterdam: John
Benjamins.
Dufeu, B. (1994). Teaching Myself. Oxford: Oxford University Press.
Duff, P. (2012). Identity, agency, and second language acquisition. En S. Gass & A. Mackey
(Eds.), Handbook of second language acquisition, 410-426. New York: Routledge.
Duncan, G. J., & Magnuson, K. A. (2003). Off with Hollingshead: Socioeconomic resources,
parenting and child development. In M. H. Bornstein & R. H. Bradley (Eds.),
Socioeconomic status, parenting, and child development (pp. 83–106). Mahwah, NJ:
Erlbaum.
Eastman, C.M. y Reese, T. (1981). Associated language: How language and ethnicity are
related. General linguistics 21 (109-116).
Ehrman, M. (1996). Understanding Second Language Learning Difficulties: Looking Beneath
the Surface. Thousand oaks, California: Sage.
Eskey, D. E. (1997). Syllabus design in content-based instruction. In M. A. Snow & D. A.
Brinton (Eds.), The content-based classroom: Perspectives on integrating language and
content (pp. 132-141). White Plains, NY: Longman.
Fishman, J. (1967). Bilingualism with and without diglossia; diglossia with and without
bilingualism. Journal of Social Issues 23 (2): 29–38.
Flores, J. (2000). Puerto Rocks: Rap, roots and amnesia. En From Bomba to Hip Hop: Puerto
Rican Culture and Latino Identity, 115-140. Juan Flores (ed.). New York: Columbia
University Press.
Flores-Gonzáles, N. (2002). School kids/street kids: Identity development in Latino students.

423

LENGUA Y RACISMO
New York: Teachers College Press.
Flores-Ohlson, L. (2011). El cambio de código en la producción musical del grupo
dominicano-americano Aventura: Funciones pragmáticas y estilísticas. Actas del XVI
Congreso internacional de la ALFAL, Dialectología y Sociloingüística.
Fontana, A., y Frey, J. H. (1994). Interviewing: The art of science. In N. K. Denzin & Y. S.
Lincoln (Eds.), Handbook of Qualitative Research (pp. 361-376).Thousand Oaks, CA:
Sage Publications.
Freire, P. (1970). Pedagogy of the oppressed. New York: Seabury Press.
García, O. y Baker, C. (1995). Policy and Practice in Bilingual Education: A Reader
Extending the Foundations. Clevedon: Multilingual Matters.
Garcia, O., Evangelista, I., Martinez, M., Disla, C. y Paulino, B. (1988). Spanish language use
and attitudes: A study of two New York City communities. Language in Society 17: 475511.
García, O. y Otheguy, R. (2014). Spanish and Hispanic bilingualism. The Routledge Handbook
of Hispanic Applied Linguistics. 639-658. In M. Lacorte (ed.). New York: Routledge.
García, O. y Wei, L. (2014). Translanguaging: Language, Bilingualism and Education. New
York: Palgrave Macmillan.
Gass, S. M. y Selinker, L. (2008). Second language acquisition: An introductory course. New
York: Routledge.
Genesee, F. (1994). Integrating language and content: Lessons from immersion. Educational
Practice Report 11. National Center for Research on Cultural Diversity and Second
Language Learning.

424

LENGUA Y RACISMO
Gibson, K. (2004). English Only Court Cases Involving The U.S. Workplace: The Myths Of
Language Use And The Homogenization Of Bilingual Workers’ Identities. Second
Language Studies, 22(2), Spring 2004, pp. 1-60.
Giroux, H. (1983). Theories of Reproduction and Resistance in the New Sociology of
Education: A Critical Analysis, Harvard Educational Review, 53(3).257-293.
Goffman, E. (1963). Stigma. London: Penguin.
Grabe, W., & Stoller, F. L. (1997). Content-based instruction: Research foundations. In M. A.
Snow, & D. M. Brinton (Eds.), The content-based classroom: Perspectives on integrating
language and content (pp. 5-21). NY: Longman.
Griva, E., D. Chostelidou y E. Tsakiridou. (2011). Assessment of metalinguistic awareness and
strategy use of young EFL learners. Journal of Communications Research, 3. 2/3, 203.
Heller, M. (2011). From identity to commodity: schooling, social selection and social
reproduction (Toronto, 1983-1996). En Paths to Post-Nationalism: A Critical
Ethnography of Language and Identity. 94-113. New York: Oxford University Press.
Horkheimer, M. (1982). Critical Theory, New York: Seabury Press.
Hornberger, N. (Ed.), (2005). Heritage/community language education: U.S. and Australian
perspectives. [Special issue]. International Journal of Bilingual Education and
Bilingualism, 8 (2-3), 101-108.
Ingram, D. (2004). Rights, Democracy, and Fulfillment in the Era of Identity Politics:
Principled Compromises in a Compromised World. Lanham, MD: Rowman & Littlefield.
Irvine, J. y Gal, S. (2000). Language Ideology and Linguistic Differentiation. In Regimes of
Language: Ideologies, Polities, and Identities, ed. Paul Kroskrity, 35–84. Santa Fe, NM:

425

LENGUA Y RACISMO
School of American Research Press.
Johnson, F. L. (2000). Speaking culturally: Language diversity in the United States. Thousand
Oaks, CA: Sage Publications.
Kagan, O. y Dillon, K. (2012). Heritage languages and L2 learning. En S. Gass & A. Mackey
(Eds.), Handbook of second language acquisition, 491-505. New York: Routledge.
Klee, C. y Lynch, A. (2009). El español en contacto con otras lenguas. Washington, DC:
Georgetown University Press.
Kramsch, C. (2002). Introduction: ‘How can we tell the dancer from the dance?’. Language
acquisition and language socialization 1-30. C. Kramsch (ed.) Nueva York: Continuum.
Krashen, S. (1981). Second Language Acquisition and Second Language Learning. University
of Southern California: Pergamon, Press Inc.
---(1982). Principles and practices in second language acquisition. NY: Pergamon Press.
---(1985). The input hypothesis: Issues and implications. NY: Longman.
Kroskrity, P. (2000). Regimes of Language: Ideologies, Polities, and Identities, ed. Paul
Kroskrity. Santa Fe, NM: School of American Research Press.
Lacorte, M. (2007). Interacción y contexto en el aprendizaje y enseñanza de español como L2.
Spanish in context, 4 (1), 73-98.
Lambert, W. E., Hodson, R. C., Gardner, R. C., and Fillenbaum, S. (1960). Evaluational
reactions to spoken languages. Journal of Abnormal and Social Psychology, 66 (1), 44-51.
Lantolf, J. (1994). (Ed.) Sociocultural theory and second language learning. [Special issue of
The Modern Language Journal, 78(4).]
Lantolf, J. & Appel, G. (Eds.) Vygotskian approaches to second language research. Norwood,

426

LENGUA Y RACISMO
NJ: Ablex.
Leeman, J. (2005). Engaging critical pedagogy: Spanish for native speakers. Foreign
Languages Annals 38 (1): 35-45.
--- (2013). Categorizing Latinos in the history of the US Census: The official racialization of
Spanish. En J. Del Valle (Ed.) A Political History of Spanish: The Making of a Language.
Cambridge: Cambridge University Press. 305-324.
--- (2014). Critical approaches to the teaching of Spanish as a local-foreign language. In M.
Lacorte (Ed.) The Handbook of Hispanic Applied Linguistics. Routledge. 275-292.
Leeman, J., Rabin, L., y Román-Mendoza, E. (2011). Identity and activism in heritage
language education. Modern Language Journal (95)4. 481-495.
Liebkind, K. (1999). Social psychology. In J. Fishman (Ed.), Handbook of language and ethnic
identity (pp. 140-151). Oxford: Oxford University Press.
Lippi-Green, R. (1997). Teaching Children How to Discriminate: What We Learn from the Big
Bad Wolf. En su English with Accent: Language, ideology, and discrimination in the
United States, 79–103. New York: Routledge.
Lipsky, J. M. (2011). Socio-phonological variation in Latin American Spanish. En Manuel
Díaz-Campos (ed.) The handbook of Hispanic sociolinguistics. Malden, MA: WileyBlackwell.
---(2006). Hispanic Linguistics: In a Glass House or a Glass Box? Debating Hispanic Studies:
Reflections on Our Disciplines. Ed. Luis Martín-Estudillo, Francisco Ocampo, and
Nicholas Spadaccini. Hispanic Issues On Line 1.1 (2006): 107-113.
Lightbown, P. M. & Spada, N. (1993). How languages are learned. NY: Oxford University

427

LENGUA Y RACISMO
Press.
Lorenzo, F. (2006). Motivación y segundas lenguas. Madrid: Arco libros.
Lyster, R. (1987). Speaking immersion. The Canadian Modern Language Review, 43(4), 701717.
Magro, J. L. (2016). Talking Hip-Hop: When the stigmatized language varieties become
prestige varieties. Linguistics and Education (in press).
---. (2016). La función del cambio de código en el Hip-Hop en español de Nueva York.
(pendiente publicación).
Mar-Molinero, C. (2000). The Politics of Language in the Spanish-Speaking World: From
colonisation to globalisation. London/NY: Routledge.
Marans, R. W. (2001). Detroit Area Study, 2001: Quality of Life in the Metro-Detroit Area.
ICPSR29441-v1. Ann Arbor, MI: Inter-university Consortium for Political and Social
Research [distributor], 2011-04-11. http://doi.org/10.3886/ICPSR29441.v1
Martínez, G. A. (2003). Classroom based dialect awareness in heritage language instruction: a
critical applied linguistic approach. Heritage Language Journal 1.
Martínez-Avila, D., Ferreira, M., Magro, J. L. (2015). Aplicación de la Teoría Crítica de Raza
en la organización y representación del conocimiento. SCIRE: Representación y
organización del conocimineto, 21, (2), 27-33.
Masgoret, A. M. y Gardner, R. C. (2003). Attitudes, Motivation, and Second Language
Learning: A Meta–Analysis of Studies Conducted by Gardner and Associates. Language
Learning, 53: 123–163.
McCroskey, J. C. (1977). Oral communication apprehension: A summary of recent theory and

428

LENGUA Y RACISMO
research. Human Communication & search, 4, 78-96.
Merriam, S. B. (1998). Qualitative Research and Case Study Applications in Education.
San Francisco: Jossey-Bass.
Met, M. (1991). Learning language through content: Learning content through language.
Foreign Language Annals, 24(4), 281-295.
Met. M. (1999, January). Content-based instruction: Defining terms, making decisions. NFLC
Reports. Washington, DC: The National Foreign Language Center.
Miles, M. B., & Huberman, A. M. (1984). Qualitative Data Analysis: A Sourcebook of New
Methods. Thousand Oaks, CA: Sage Publications.
Milroy, J. (2001). Language Ideologies and the Consequences of Standardization, Journal of
Sociolinguistics 5, 530-555.
MLA. (2007). Foreign Languages and Higher Education: New Structures for a Changed
World. Retrived on December 17, 2014, from http://www.mla.org/flreport
MLA. (2009). Report to the Teagle Foundation on the Undergraduate Major in Language and
Literature. Retrieved on December 20, 2014, from
http://www.mla.org/pdf/2008_mla_whitepaper.pdf
Morales, E. (2002). Living in Spanglish: The search for Latino identity in America. New York:
St. Martin’s Press.
Moreno-Fernández, F. (2007). Anglicismos en el léxico disponible de los adolescentes
hispanos de Chicago. En Spanish in Contact: Policy, Social and Linguistic Inquiries, ed.
por Kim Potowski & Richard Cameron. 41-60. Amsterdam y Philadelphia: John
Benjamins Publishing Co.

429

LENGUA Y RACISMO
Morgan, M. Speech Community. In A. Duranti (ed.) A companion to linguistic anthropology.
Malden, MA: Blackwell, pp. 3-22. 2004.
Muñoz, C. (2012). Intensive Exposure Experiences in Second Language Learning. Bristol, UK:
Channel View Publications Ltd.
Norton, B. (2012). Identity and Second Language Acquisition. The Encyclopedia of Applied
Linguistics. doi: 10.1002/9781405198431.wbeal0521
Oakes, J. (2002) Education inadequacy, inequity and failed state policy: a synthesis of expert
reports prepared for Williams v. California. Report prepared in conjunction with Williams
v. California.
O'Malley, J. M., & Chamot, A. U. (1990). Learning strategies in second language acquisition.
NY: Cambridge University Press.
Ochoa, A. M. (1995). Language policy and social implications for addressing the bicultural
immigrant experience in the United States. In A. Darder (Ed.), Culture and difference:
Critical perspectives on the bicultural experience in the United States (pp. 227-253).
Westport, CT: Bergin & Garvey.
Omi, M. & Winant, H. (1994). Racial Formation in the United States: From the 1960s to the
1990s. New York: Routledge.
Otheguy, R. y Zentella, A. C. (2008). Language and Dialect Contact in Spanish in New York:
Toward the Formation of a Speech Community, Language 83, 770-802.
Pennycook, A. (2001). Critical Applied Linguistics: A Critical Introduction. Mahwah (NJ):
Lawrence Erlbaum.
Pennycook, A. (2007). Global Englishes and transcultural flows. London: Routledge.

430

LENGUA Y RACISMO
Polinsky, M. y Kagan, O. (2007). Heritage languages: In the “wild”and in the classroom.
Language and Linguistics Compass, 1 (5), 368-395.
Potowski, K. y Carreira, M. (2004). Towards teacher development and national standards for
Spanish as a heritage language. Foreign Language Annals, 37 (3) 427-437.
Rampton, B. (2010). Social class and sociolinguistics. Applied Linguistics Review, 1, 1-22.
Ryan, E. B. (1979). Why Do Low Prestige Language Varieties Persist? Giles H. and St. Clair
R. N. (Eds.) Language and Social Psychology. Pp. 145-157. Oxford: Basil Blackwell.
Salaberry, M. R. (2009). Language Allegiances and Bilingualism in the US. Bristol, UK:
Multilingual Matters.
Schwarzer, D. y Petrón, M. (2005). Heritage Language Instruction at the College Level:
Reality and Possibilities. Foreign Language Annals, 38: 568–578.
Scott, J. C. (1990). Domination and the arts of resistance: hidden transcripts. New Haven:
Yale University Press.
Silva, L. (1980). Teoría y Práctica de la Ideología. México: Editorial Nuestro Tiempo.
Sisneros, J., Stakeman, C., Joiner, M. C., y Schmitz, C. L. (2008). Critical multicultural social
work. Chicago: Lyceum.
Slavin, R. E. (1995). Cooperative learning (2nd ed.). Boston: Allyn and Bacon.
Solomon, D. et al. (1997). Teacher practices associated with students' sense of the classroom as
a community. Social Psychology of Education 1, 3 (235-267). Netherlands: Kluwer
Academic Publishers.
Stake, R. E. (1994). Case studies. In N. K. Denzin & Y. S. Lincoln (Eds.), Handbook of
Qualitative Research (pp. 236-247). Thousand Oaks, CA: Sage Publications.

431

LENGUA Y RACISMO
Stevick, E. W. (1980). Teaching Languages: A Way and Ways. Rowley. Massachusetts:
Newbury House.
Stoller, F. (2002, March). Content-Based Instruction: A Shell for Language Teaching or a
Framework for Strategic Language and Content Learning? Keynote presented at the
annual meeting of Teachers of English to Speakers of Other Languages, Salt Lake City.
(full transcript available at the CoBaLTT website).
Swain, M. (1985). Communicative competence: Some roles of comprehensible input and
comprehensible output in its development. In S. Gass & C. Madden (Eds.), Input in
second language acquisition (pp. 235-253). Rowley, MA: Newbury House.
Swain, M. & Johnson, R.K. (1997). Immersion education: A category within bilingual
education. In R. K. Johnson & M. Swain (Eds.) Immersion Education: International
Perspectives (pp. 1-16). NY: Cambridge University Press.
Schwartz. A. (2014). Third border talk: intersubjectivity, power negotiation and the making of
race in Spanish language classrooms. International Journal of the Sociology of Language,
227, 157–173.
Talmy, S. (2010). Critical research in applied linguistics. Continuum companion to research
methods in applied linguistics 127-142. In B. Paltridge & A. Phakiti (Eds.). London:
Continuum.
Torres-Saillant, S. (1998). The Tribulations of Blackness: Stages in Dominican Racial Identity.
Latin American Perspectives, 25(3), 126-146.
Urciuoli, B. (2008). Whose Spanish? The tension between linguistic correctness and cultural
identity. Bilingualism and identity: Spanish at the crossroads with other languages, 257-

432

LENGUA Y RACISMO
278. En Mercedes Niño-Murcia y Jason Rothman (eds.). Amsterdam & Philadelphia: John
Benjamins Publishing Co.
Valdes, G. (2001). Heritage language students: Profiles and possibilities. En J. K. Peyton, D.
A. Ranard & S. McGinnis (Eds.), Heritage languages in America: Preserving a national
resource. 37-77. McHenry, IL: Center for Applied Linguistics.
Vallerand, R.J. (1997). Toward a hierarchical model of intrinsic and extrinsic motivation. En
M.P. Zanna (ed.), Advances in experimental social psychology (vol.29). Nueva York:
Academic Press.
Weiner, B. (1992). Encyclopedia of Educational Research, 6 ed., vol.3. Nueva York:
Macmillan.
Wells, G. (1994). The complementary contributions of Halliday and Vygotsky to a "languagebased theory of learning." Linguistics and Education, 6, 41-90.
Wesche, M. B. (1993). Discipline-based approaches to language study: Research issues and
outcomes. In M. Krueger & F. Ryan (Eds.) Language and content: Discipline- and
content-based approaches to language study. Lexington, MA: D.C. Heath.
Wieviorka, M. (1992). El espacio del racismo. Barcelona: Paidós Ibérica.
Willis, P. (2004). Twenty-five years on: Old books, new times. En N. Dolby and G. Dimitriadis
(Eds.), Learning to labor in new times. 167-196. NewYork: Routledge.
Wodak, R. (2012). Language, power and identity. Language Teaching, 45, 215-233
doi:10.1017/S0261444811000048
Woolard, K.A. (1992). Language Ideology: Issues and Approaches. In P. Kroskrity, B.
Schieffelin, K. Woolard, eds. Language Ideologies. Special Issue of Pragmatics 2 (3):

433

LENGUA Y RACISMO
235-249.
Yin, R. K. (2003). Case Study Research Design and Methods. Thousand Oaks, CA: Sage
Publications.
Zentella, A. C. (1990). Lexical Levelling in Four New York City Spanish Dialects: Linguistic
and Social Factors. Hispania, 73, 1094-1105. 1990.
---. (1990). El impacto de la realidad socio-económica en las comunidades hispanoparlantes de
los Estados Unidos: Reto a la teoría y metodología lingüística. Spanish in the United
States: Sociolinguistic issues, ed. J. Bergen. Washington, DC: Georgetown University
press.
---. (1981). Language variarity among Puerto Ricans. Language in the USA, ed. C. Ferguson.
New York: Cambridge University press. 219-238.
---. (1997). Spanish in New York, en Ofelia García y Joshua A. Fishman (eds.), The
Multilingual Apple: Languages in New York City. Berlín/NY: Mouton de Gruyter, 3-50.

434

